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La inclusió és un tema d’actualitat i interès en l’àmbit educatiu. Un exemple d’aquest fet és la  
publicació el desembre del 2015 del document De l’escola inclusiva al sistema inclusiu. Una 
escola per a tothom, un projecte per a cadascú, amb l’objectiu de compartir amb la comunitat 
educativa la normativa i els marcs de referència que orienten les línies de treball del Departament 
d’Ensenyament en relació amb l’atenció educativa en el marc d’un sistema inclusiu.  
 
Per altra banda, són nombroses les estratègies que dia rere dia posen en marxa els professionals de 
l’educació als centres educatius amb l’objectiu de millorar la inclusió de les seves aules i, alhora 
millorar les oportunitats d’aprenentatge de tots els alumnes. En aquest marc, la co-docència es 
presenta com una estratègia metodològica que té com a objectiu atendre a l’alumnat amb 
necessitats educatives especials a l’aula ordinària a través del treball col·laboratiu entre 
professionals. Així doncs, es fa palesa la seva rellevància en tant que es tracta d’una estratègia que 
té com a finalitat contribuir a la millora de la inclusió educativa dels centres educatius.  
 
El present treball posa el focus d’atenció en un centre de Secundària que desenvolupa aquesta 
estratègia metodològica amb l’objectiu de millorar l’atenció educativa a l’aula ordinària dels 
alumnes amb necessitats educatives especials matriculats a la Unitat de Suport a l’Educació 
Especial (USEE) de l’institut i, per tant, contribuir a la millora de la inclusió educativa del centre 
educatiu. Així doncs, el treball s’enfoca des de la perspectiva de l’estudi de cas, fet que permet 
fomentar la reflexió de les persones implicades en aquesta pràctica educativa i alhora, aportar 
evidències que permetin la millora de la pràctica professional.  
 
En aquest marc, el treball té com a finalitat analitzar la percepció que tenen els alumnes sobre la 
co-docència que es desenvolupa al centre entre els professors de matèria i les professionals de la 
Unitat de Suport a l’Educació Especial, amb l’objectiu de donar als alumnes la possibilitat 
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Per altra banda, el present treball és el resultat de tots els coneixements apresos i les competències 
adquirides al llarg d’aquests últims anys gràcies al meu pas per la Universitat Autònoma de 
Barcelona. Concretament, esdevé el punt final del màster de Psicopedagogia realitzat el present 
curs.  
 
Finalment, cal comentar que el treball s’inicia amb la justificació, tant des d’un punt de vista 
personal com teòric. A continuació es presenta la literatura de referència que recull les aportacions 
més rellevants sobre el tema d’estudi, fent èmfasi tant en les concepcions de la inclusió educativa 
com en les característiques de la co-docència. Seguidament, es troba el marc metodològic, on es 
presenten els objectius d’estudi, la tipologia de recerca, els instruments i les estratègies de recollida 
d’informació, el procediment i l’anàlisi de les dades. Finalment, es presenten els resultats i es 
realitzen les conclusions de la investigació. 
 
  





“La inclusió educativa és una utopia…” o “Això de la inclusió no és possible…” són frases que 
sovint s’escolten als passadissos d’escoles i instituts de Catalunya. Són moltes les vegades que he 
conversat i discutit sobre aquest tema amb professionals, familiars i amics, i sempre he defensat a 
capa i espasa la veu d’aquells professionals i experts que defensen l’educació inclusiva com un el 
dret de totes les persones a una educació de qualitat. Alhora, sóc tossuda de mena, i m’agrada 
lluitar per aquells valors i ideals en els quals crec, i per tant demostrar que una educació inclusiva 
és possible al nostre país. Per aquest motiu, l’any passat em vaig aventurar per primera vegada en 
el món de la recerca des de la perspectiva de la inclusió amb el treball final de grau, posant la 
mirada en la inclusió des d’una perspectiva global. L’objectiu era comprendre la realitat del 
sistema educatiu de Catalunya des del mètode comparatiu en el marc de la inclusió educativa, amb 
la finalitat d’aportar diferents elements per la reflexió i el debat en un escenari polític de canvi i 
incertesa. Així doncs, aquest treball pretén ser una petita continuació d’aquella primera línia de 
recerca que vaig encetar tot just fa un any. 
 
Alhora, aquest curs he desenvolupat les pràctiques del màster de Psicopedagogia a la Unitat de 
Suport a l’Educació  Especial (USEE) d’un centre Secundària. Aquest fet m’ha permès contrastar 
amb la realitat del dia a dia d’un centre educatiu tots els meus ideals i creences al voltant de la 
inclusió. No ha estat una tasca fàcil trobar-me amb nombroses barreres, tant del sistema com 
d’alguns professionals, que no permeten posar en joc les regles de la inclusió educativa, i que en 
alguns casos, m’han fet replantejar alguns dels principis que caracteritzen aquest constructe. 
 
Per altra banda, a la Unitat de Suport a l’Educació Especial del centre, les professionals del recurs 
desenvolupen sessions de co-docència amb la resta de docents del centre amb l’objectiu de millorar 
l’atenció educativa a l’aula ordinària dels alumnes matriculats a la unitat. Aquest fet m’ha permès 
conèixer de prop com es posa en marxa aquesta estratègia metodològica, i alhora disposar d’una 
mostra per a aquesta recerca. 
 
Des d’un punt de vista teòric, la inclusió educativa es concep com l'estratègia principal per assolir 
una educació de qualitat per a tothom (UNESCO, 2009), fet que posa de manifest la importància 
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d’investigar en aquelles estratègies que es presenten com a elements per millorar la inclusió 
educativa dels centres, en aquest cas la co-docència entre professionals de l’educació secundària.  
 
Alhora, posar el focus d’atenció en aquesta estratègia permet que els futurs professionals de la 
psicopedagogia coneguin els diferents models i enfocaments de la co-docència, ja que són els 
professionals que disposen de les competències per fomentar aquesta pràctica pedagògica als 
centres (Solis, Vaughn, Swanson i Mcculley, 2012) amb la finalitat de poder millorar la inclusió 
educativa. 
 
Per altra banda, cal destacar que el treball col·laboratiu és una altra de les competències clau dels 
nous professionals de la psicopedagogia (Scruggs i Matropieri, 2017), fet que posa de manifest la 
importància d’investigar sobre la co-docència en un centre de secundària, en tant que el treball en 
equip és una de les característiques clau d’aquesta estratègia metodològica. 
 
Finalment, la recerca en l’àmbit de la co-docència és àmplia, però hi ha pocs estudis que posin el 
focus d’atenció en les percepcions dels alumnes (Embury i Kroeger, 2012). La majoria de les 
investigacions se centren en els rols dels docents i en la implementació de l’estratègia en si mateixa 
(Friend, Cook, Hurley-Chamberlain i Shamberger, 2010). Per aquest motiu es fa palesa la 
necessitat de posar la mirada en els alumnes, concretament en les seves percepcions.  
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3. Marc teòric 
 
3. 1 La inclusió educativa: un nou paradigma per garantir l’educació per a tothom 
La inclusió educativa es pot concebre com un terme polisèmic, en tant que són nombroses les 
definicions que existeixen sobre el terme. En aquest sentit, alguns autors destaquen aquest fet com 
quelcom positiu (Ainscow i Miles, 2008; Echeita, 2013), ja que permet situar el concepte en tots 
els nivells, des de l’aula ordinària fins al sistema educatiu (Echeita, 2013). En aquesta línia, 
Ainscow i Miles (2008) plantegen una classificació que permet sintetitzar totes les definicions 
existents en 5 grans concepcions: 
• Inclusió com a resposta educativa als infants amb discapacitats i/o necessitats educatives 
especials. Des d’aquesta perspectiva, la inclusió es vincula al procés d’ensenyament-aprenentatge 
de les persones amb necessitats educatives especials.  
• Inclusió vinculada a problemàtiques de conducta i expulsions disciplinàries. Des d’aquesta 
perspectiva, la inclusió es concep com la resposta a les exclusions disciplinàries dels alumnes.  
• Inclusió com a resposta educativa orientada a reduir l’exclusió social de certs col·lectius en risc. 
Des d’aquesta concepció, la inclusió es mostra com una forma de superar les discriminacions que 
pateixen alguns grups vulnerables de patir situacions d’exclusió educativa.  
• Inclusió com a estratègia per desenvolupar una escola comuna per a tothom. Des d’aquesta 
perspectiva, la inclusió es vincula al desenvolupament d’una escola que atén a la diversitat de tot 
l’alumnat.  
• Inclusió com a estratègia per assolir l’EPT. Des d’aquesta perspectiva, es concep la inclusió com 
a estratègia per garantir una educació de qualitat per a totes les persones, tal com s’estableix a la 
Conferència Mundial de Jomtien l’any 1990, i es ratifica l’any 2000 a Dakar. 
 
Per altra banda, hi ha autors que consideren que la inclusió educativa no es presenta com un nou 
enfocament, sinó que es tracta d’una reorientació del concepte d’integració social amb l’objectiu 
de superar les limitacions d’aquest últim (Parrilla, 2002). Tanmateix, les diferències entre els dos 
termes són nombroses. Primerament, la integració es basa en la idea que l’alumne és qui ha de 
desenvolupar la capacitat d’adaptació al sistema sota preceptes d’assimilació i acomodació 
(Echeita, 2013; Echeita i Sandoval, 2002) en tant que parteix de la creença que la problemàtica 
que genera exclusió educativa és inherent a la persona (Escribano i Martínez, 2013). En canvi, la 
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inclusió educativa es basa en la idea que és el context l’element que genera situacions d’exclusió 
(Escribano i Martínez, 2013), i per tant, el sistema educatiu ha de desenvolupar la capacitat de 
superar i erradicar aquestes situacions. Des d’aquesta perspectiva, la inclusió educativa té com a 
objectiu donar resposta a la diversitat de necessitats educatives de tot l’alumnat (UNESCO, 2009). 
 
Alhora, hi ha autors que afirmen que la inclusió educativa es pot concebre com un nou paradigma 
educatiu (Acedo, Ferrer i Pàmies, 2009), ja que la inclusió reflecteix una perspectiva global. En 
aquest sentit, la inclusió fa referència al dret de totes les persones, no només d’aquelles amb 
necessitats educatives especials (Echeita, 2013; Echeita i Sandoval, 2002; Escudero i Martínez 
2011; Parrilla, 2002; UNESCO, 2009), superant així la visió provinent de l’evolució de la 
integració que vincula inclusió i alumnat amb necessitats educatives especials.  
 
Des d’aquesta perspectiva, la inclusió educativa es defineix com un procés de reestructuració del 
sistema educatiu (Echeita, 2013; Parrilla, 2002; UNESCO, 2009) que té com a objectiu donar 
resposta a la diversitat de necessitats educatives de tot l’alumnat (UNESCO, 2009). Al mateix 
temps, la diversitat de necessitats educatives de l’alumnat es concep com quelcom enriquidor i 
positiu per l’aprenentatge de l’alumnat (Acedo et al., 2009; Escribano i Martínez, 2013), per tant 
no té sentit determinar quines necessitats educatives són comuns o especials. L’objectiu és garantir 
el dret fonamental de totes les persones a l’educació i constatar que el procés educatiu compensa 
les desigualtats en l’accés a l’educació (González-Gil, 2011).  
 
En aquesta línia, els darrers anys la política educativa de la Unió Europea ha posat èmfasi en la 
inclusió de tot l’alumnat a l’escola ordinària a través d’oferir als equips docents diferents suports 
que facilitin i promoguin aquest fet (Carbonell, 2014). A Catalunya, a finals de l’any 2015 es va 
publicar el document De l’escola inclusiva al sistema inclusiu. Una escola per a tothom, un 
projecte per a cadascú, amb l’objectiu de compartir amb la comunitat educativa la normativa i els 
marcs de referència que orienten les línies de treball del Departament d’Ensenyament en relació 
amb l’atenció educativa en el marc d’un sistema inclusiu. Aquest document promou la inclusió de 
tot l’alumnat dins l’escola ordinària a través de diferents mesures i suports classificats en tres 
nivells -universals, addicionals i intensius (Generalitat de Catalunya, 2015). En aquest marc de 
referència, s’ubiquen les Unitats de Suport a l’Educació Especial (USEE).  
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3.2 Les Unitats de Suport a l’Educació Especial: un recurs per la inclusió educativa 
Les Unitats de Suport a l’Educació Especial (USEE) es defineixen com dotacions extraordinàries 
de professionals que s’incorporen a les plantilles d’escoles i instituts per atendre els alumnes amb 
necessitats educatives especials que ho necessitin (Generalitat de Catalunya, 2017). 
 
Les USEE es van posar en marxa l’any 2003 a través de la Resolució ENS/3844/2003 , en 
substitució de les Unitats d’Educació Especial vigents fins al moment i sota el marc de Pla Director 
de l’Educació Especial a Catalunya presentat el mateix any. La Resolució ENS/3844/2003 establia 
que els professionals assignats a aquest recurs havien de centrar la seva intervenció en 
l’acompanyament dins l’aula ordinària de l’alumnat amb necessitats educatives especials, a través 
de l’elaboració de materials adaptats que facilitessin la participació d’aquest alumnat en les 
activitats generals (Carbonell, 2014). Així doncs, les USEE proporcionaven un canvi de 
perspectiva en relació amb les Unitats d’Educació Especial (Campillo i Pujolàs, 2004), ja que 
aquestes últimes estaven orientades a atendre a l’alumnat fora de l’aula ordinària.  
 
En l’actualitat, tal com s’estableix al document de concreció i desenvolupament del currículum 
competencial i l'orientació educativa a l’ESO, les USEE tenen com a objectiu facilitar l’atenció 
educativa i promoure la participació en entorns escolars ordinaris dels alumnes amb discapacitat 
intel·lectual i/o trastorn del desenvolupament, un cop exhaurides les mesures generals i 
específiques d’atenció a la diversitat de l’alumnat (Generalitat de Catalunya, 2017). Aquest fet 
implica que els professionals que configuren el recurs hagin de desenvolupar i aplicar en 
coordinació amb la resta de docents del centre, diferents estratègies didàctiques i metodològiques 
a l'aula ordinària que comportin canvis i millores pel que fa a l'atenció dels alumnes amb 
necessitats educatives especials, i també de la resta dels alumnes en general (Generalitat de 
Catalunya, 2017). Així doncs, el treball en equip amb la resta de professionals del centre esdevé 
una tasca fonamental pels professionals de les USEE amb l’objectiu de satisfer les necessitats 
educatives de tot l’alumnat. Tanmateix, cal recordar que l’atenció a l’alumnat matriculat en aquest 
recurs no és només tasca de les professionals d’aquest suport, sinó que també implica a la resta de 
docents del centre a través de la revisió de les estratègies didàctiques i metodològiques a l’aula 
ordinària i d’organització del centre educatiu (Generalitat de Catalunya, 2017). 
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Per altra banda, en aquest punt cal comentar que al document De l’escola inclusiva al sistema 
inclusiu. Una escola per a tothom, un projecte per a cadascú, on es recull la normativa i els marcs 
de referència que orienten les línies de treball del Departament d’Ensenyament en relació amb 
l’atenció educativa en el marc d’un sistema inclusiu, no es presenten diferències pel que fa a la 
finalitat i el funcionament del recurs en relació amb l’actualitat.  
 
En aquest marc, la co-docència o docència compartida es presenta com una estratègia que permet 
atendre a l’alumnat amb necessitats educatives especials a l’aula ordinària (Solis et al., 2012), i 
per tant, que permet millorar la inclusió educativa (Bessete, 2008), i augmentar les oportunitats 
d’aprenentatge de tot l’alumnat gràcies al treball col·laboratiu entre dos o més professionals (Cook 
i Friend, 1995). 
 
 
3.3 La co-docència: estratègia per la inclusió de l’alumnat amb discapacitat a l’aula 
ordinària 
La co-docència es concep com l’ensenyament compartit a un grup d’alumnes divers entre dos o 
més professionals en un mateix espai físic (Cook i Friend, 1995; Friend, 2008). Aquesta definició 
inclou dos elements clau d’aquesta estratègia: diversitat de l’alumnat i ensenyament compartit 
entre professionals. 
 
En relació amb la diversitat, la co-docència es presenta com una estratègia metodològica que 
permet garantir l’èxit educatiu dels alumnes amb discapacitats i/o que es troben en risc d’exclusió 
social, però també permet satisfer les necessitats educatives de la resta de l’alumnat (Bessete, 
2008). A més, aquesta estratègia també redueix els estereotips sobre els alumnes amb necessitats 
educatives especials gràcies al fet de compartir l’espai educatiu (Cook i Friend, 1995). 
 
Així doncs, la co-docència es presenta com una estratègia vinculada a la inclusió (Friend et al., 
2010), que millora els resultats dels alumnes escolaritzats fins al moment en centres d’educació 
especial dins de l’escola ordinària (Tremblay, 2013). Tot i així, el fet d’incorporar alumnes amb 
discapacitat a l’aula ordinària no és sinònim d’èxit per si sol. En aquest sentit, l’element clau per 
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garantir la millora dels resultats de tot l’alumnat és el rol dels docents, ja que la influència de la 
co-docència en l’aprenentatge depèn de la relació entre els professionals que la desenvolupen 
(Friend, 2008) i de la formació dels docents a l’hora d’implementar els programes de co-docència 
(Magiera i Zigmond, 2005; Murawski, 2006 a Friend et al., 2010). En aquest sentit, un estudi 
desenvolupat per Strogilos i Stefanidis (2015) posa de manifest la relació entre la modificació del 
currículum per part dels docents amb l’objectiu d’augmentar les oportunitats d’aprenentatge dels 
alumnes amb discapacitats i els resultats positius en termes d’habilitats socials i resultats 
acadèmics. Així doncs, el rol dels docents és l’element fonamental de la co-docència. 
 
En aquesta línia, l’ensenyament compartit requereix la implicació activa dels professionals en el 
procés d’ensenyament-aprenentatge dels alumnes (Cook i Friend, 1995). Així doncs, la co-
docència implica el treball en equip entre els docents a l’hora de dissenyar, desenvolupar i avaluar 
els diferents programes i projectes que es duen a terme a l’aula (Bessete, 2008; Cook i Friend, 
1995; Friend, 2008). Aquest fet exigeix que els docents implicats estableixin objectius comuns, es 
distribueixin els rols i les tasques i treballin de manera col·laborativa per assolir-los (Villa, 
Thousand i Nevin, 2004 citats a Bessete, 2008). 
Alhora, la co-docència també requereix que es produeixi una reflexió i discussió sobre els principis 
i les idees educatives de cada un dels mestres amb l’objectiu de consensuar i establir un model 
educatiu comú (Bessete, 2008; Cook i Friend, 1995). A més a més, a major interacció entre els 
docents, major qualitat en el procés d’ensenyament-aprenentatge (King-Sears, Brawand, Jenkins i 
Preston-Smith, 2014). Per tant, la co-docència com a estratègia no només implica el treball en 
equip a l’aula, sinó que exigeix la interacció entre els docents (Villa et al., 2004 citats a Bessete, 
2008) amb l’objectiu de discutir i reflexionar sobre els principis que guien la pràctica diària de tots 
els professionals implicats. Així doncs, la relació entre els docents esdevé un factor clau per a l’èxit 
de la co-docència, més enllà dels suports externs (Pratt, 2014). 
 
El treball en equip entre docents no només permet augmentar les oportunitats d’aprenentatge dels 
alumnes, sinó que també millora les oportunitats d’aprenentatge i creixement professional dels 
mateixos professionals (Bessete, 2008), ja que un altre dels elements clau de la co-docència és la 
diferència en l’especialització dels docents (Friend et al., 2010). Aquesta estratègia permet que 
cadascun dels professionals implicats aporti els seus coneixements i experiències; el docent 
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generalista sobre els continguts i la dinamització del grup-classe, i el docent d’educació especial, 
els continguts sobre psicopedagogia (Friend, 2008). 
 
Per altra banda, la co-docència es duu a terme a partir de diferents models o enfocaments, i a més 
a més, es pot desenvolupar durant tot el dia, durant una part del mateix o bé només en algunes 
matèries concretes (Bessete, 2008; Friend et al., 2010). 
El rol dels docents, l’organització de l’aula i la metodologia emparada són els elements que 
diferencien uns models dels altres: 
• One teach, one assist: un dels professors és l’encarregat de liderar i dinamitzar l’aula, mentre 
que l’altre, sovint l’especialista en educació especial, es limita a observar als alumnes i a ajudar-
los quan ho necessiten. Aquest enfocament té algunes limitacions, ja que els alumnes poden 
qüestionar l’autoritat del mestre que només ofereix suport. Per aquest motiu, és recomanable que 
els rols s’inverteixin de tant en tant. Aquest model requereix una planificació conjunta escassa 
(Cook i Friend, 1995). Aquest model és útil en situacions on la co-docència es desenvolupa per 
primera vegada, en casos on un dels docents té coneixements específics sobre la temàtica i en 
sessions es requereix un seguiment específic dels alumnes (Cook, 2004).  
• One teach, one observe: un dels professors és l’encarregat de liderar i dinamitzar l’aula, mentre 
que l’altre recull informació a partir de l’observació sobre aspectes acadèmics i conductuals dels 
alumnes. Igual que amb el model anterior, els alumnes poden qüestionar l’autoritat del mestre 
que només observa (Friend et al., 2010). La planificació conjunta és escassa, tot i que requereix 
que els dos docents analitzin de forma conjunta la informació recollida. Aquest model resulta 
útil quan s’està implementant la co-docència per primera vegada (Cook, 2004). 
• Station teaching: els dos professors tenen un rol actiu dins de l’aula. Es divideix el contingut a 
treballar a la sessió en 2 o més espais i els alumnes van rotant. Cada professor és l’encarregat de 
dinamitzar un dels espais. Aquest model supera la limitació de l’autoritat dels dos anteriors, però 
requereix més planificació conjunta (Cook i Friend, 1995). Aquest enfocament és útil quan s’han 
de desenvolupar continguts d’una certa  dificultat però que no requereixen jerarquització (Cook, 
2004).  
• Parallel teaching: es divideix el grup-classe en dos subgrups heterogenis, i cada un dels 
professors s’encarrega de desenvolupar la sessió amb un dels grups en el mateix espai físic. 
Percepcions de l'alumnat sobre la co-docència: estudi de cas d'un centre d'educació secundària Clara Sanz Escutia 
	
	 14	
Aquest enfocament requereix un nivell superior de planificació conjunta que els anteriors. És 
útil per desenvolupar activitats que requereixen un suport més intensiu del docent i una 
participació més activa dels alumnes. Alhora, els docents poden decidir oferir diferents 
perspectives del mateix contingut als dos subgrups perquè després es pugui posar en comú i es 
generi aprenentatge compartit (Cook i Friend, 1995). 
• Alternative teaching: un dels docents s’encarrega de dinamitzar la sessió per a un grup reduït 
d’alumnes (entre 3 i 8), i l’altre per a la resta del grup-classe. Les activitats que desenvolupa cada 
grup poden o no ser les mateixes, i l’agrupació pot mantenir-se o no tota la sessió (Cook, 2004). 
Tot i així, és important anar variant les agrupacions d’alumnes amb l’objectiu d’evitar 
estigmatitzacions dels alumnes amb discapacitats (Cook i Friend, 1995). La planificació conjunta 
entre els docents que es requereix és elevada (Cook, 2004). Aquest model és útil en situacions 
on hi ha un gran gruix d’alumnes que treballen amb un currículum paral·lel o bé en situacions 
on l’objectiu sigui fomentar l’enriquiment de tots els alumnes (Cook, 2004).  
• Team teching: els dos docents comparteixen la dinamització i lideratge de l’aula (Cook i Friend, 
1995), de tal manera que la sessió es converteix en una conversa entre els dos professionals 
(Cook, 2004). Aquesta dinàmica permet mostrar als alumnes diferents opinions i estratègies per 
resoldre problemes (Friend et al., 2010), i al mateix temps interaccionar amb els alumnes i per 
tant, fomentar la participació (Cook, 2004). Aquest model requereix un alt nivell de compromís, 
confiança i planificació conjunta (Cook i Friend, 1995), per tant és apropiat en aquelles 
situacions on tots dos professionals disposen de molta experiència en l’àmbit de la co-docència 
(Cook, 2004).  
 
Cook i Friend (1995) afirmen que no existeixen models més bons o dolents que altres, sinó que la 
seva idoneïtat depèn de les característiques de cada grup-classe. La recerca en aquest àmbit 
desenvolupada els últims anys qüestiona el plantejament realitzat per Cook i Friend (1995) fa uns 
anys.  
 
Primerament, cal esmentar que actualment els models més utilitzats són aquells en els quals el 
docent d’educació especial té un rol de suport, i el docent de la matèria és l’encarregat de liderar i 
dinamitzar l’aula (King-Sears et al., 2014; Solis et al., 2012; Strogilos i Tragoulia, 2013), fet que 
Percepcions de l'alumnat sobre la co-docència: estudi de cas d'un centre d'educació secundària Clara Sanz Escutia 
	
	 15	
repercuteix de manera negativa en la visió que tenen els alumnes del docent d’educació especial 
(Strogilos i Tragoulia, 2013). A més, els models on el docent d’educació especial té un rol més 
actiu produeixen millores més significatives en la inclusió de l’aula (Solis et al., 2012). 
 
Per altra banda, la recerca també ha posat de manifest que oferir una educació de qualitat als 
alumnes amb discapacitat en un entorn inclusiu requereix alts nivells de col·laboració entre els 
professionals (Solis et al., 2012), fet que posa de manifest la necessitat de posar en pràctica aquells 
models de co-docència on el nivell de col·laboració entre docents és més elevat. L’estudi 
desenvolupat per O’Rourke i Houghton (2009) conclou que cal augmentar  el nivell de 
col·laboració entre els docents per maximitzar l’impacte sobre l’aprenentatge dels alumnes. 
 
Finalment, altres autors consideren que en les situacions on es desenvolupen models on el docent 
d’educació especial té un rol més passiu, no s’estan aprofitant els recursos humans al màxim per 
poder oferir més i millors oportunitats d’aprenentatge als alumnes (King-Sears et al., 2014). A més 
a més, alguns estudis evidencien que quan s’apliquen models on el docent d’educació especial té 
un rol d’observador o de suport, l’alumnat amb necessitats educatives especials deixa de rebre 
atenció per part del tutor. En aquesta línia, Magiera i Zigmond (2005) posen de manifest que quan 
el professor d’educació especial està a l’aula, el professor de matèria no interacciona tant amb 
l’alumnat amb necessitats educatives especials; i Moin, Magiera i Zigmond (2009) destaquen que 
els professors de matèria no modifiquen el currículum pel fet de tenir alumnes amb discapacitat a 
l’aula, ja que el professor d’educació especial ja s’encarrega d’oferir suport als alumnes amb 
discapacitat. 
 
Així doncs, tot i que en un inici la idoneïtat dels models es vinculés a les característiques dels 
alumnes, actualment es posa de manifest la necessitat de desenvolupar la co-docència des de 
models que es caracteritzen per un rol actiu de tots dos professionals i als nivells de col·laboració 
entre ells.  
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3.4 La visió dels alumnes en la co-docència: quina és la seva percepció? 
Tal com s’ha comentat en la justificació del present treball, la majoria dels estudis sobre co-
docència s’han centrat en el rol dels docents i en la implementació de la mateixa (Friend et al., 
2010), i per tant, són pocs els estudis que posen el focus d’atenció en les percepcions dels alumnes 
(Embury i Kroeger, 2012).  
 
Bessete (2008) realitza un estudi sobre la percepció dels alumnes en la co-docència en relació al 
rol del professorat amb l’objectiu de contrastar-la amb els docents que desenvolupen aquesta 
estratègia i poder generar millores a partir de la reflexió. Els resultats suggereixen que la distribució 
equitativa dels rols i la generació de confiança entre els docents són elements clau per enfortir la 
co-docència que es desenvolupa a les aules. Així doncs, la recerca en aquest àmbit esdevé un 
element clau per la millora de les pràctiques docents, alhora que posa de manifest de nou la 
importància de l’equitat en els rols dels docents i la relació entre ells.  
 
Per altra banda i vinculat a la percepció sobre els rols del professorat, Embury i Kroeger (2012) 
destaquen que els alumnes que perceben al mestre d’educació especial com un mestre més, sense 
assignar-li el rol d’ajudant o assistent, també perceben als seus companys amb necessitats 
educatives especials com un company més de la classe, fet que posa de manifest de nou la 
importància en la distribució equitativa dels rols.  
 
En aquesta mateixa línia, King-Sears et al. (2014) afirmen que els alumnes amb discapacitats 
consideren que tenir dos docents a l’aula en un model de co-docència de team teching els aporta 
beneficis, tot i que no especifica quins. Aquests resultats contradiuen les conclusions de l’estudi 
desenvolupat per Leafsted, Richards, LaMonte i Cassidy (2007), qui afirmen que els alumnes amb 
discapacitat prefereixen aprendre a l’aula d’educació especial, ja que l’atenció és més 
personalitzada. Una possible explicació a aquest fet és la mida de la classe i el model de co-
docència que es desenvolupa, ja que els alumnes comenten que prefereixen treballar en grups més 
petits, fet que és possible en models de co-docència on el docent d’educació especial té un rol més 
actiu.  
Així doncs, es torna a posar de manifest la necessitat de desenvolupar models de co-docència on 
tots dos professionals participin activament en el procés d’ensenyament-aprenentatge de tot 





Finalment, Wilson i Michaels (2007) conclouen que els alumnes amb discapacitat valoren 
positivament la co-docència, posant èmfasi en l’augment de les oportunitats educatives gràcies al 
fet de disposar de major ajuda a l’aula, de poder comptar amb diferents estratègies d’enseyament-
aprenentatge i observar diferents estils docents. Alhora, els alumnes sense discapacitat també 
valoren positivament la co-docència, ja que afirmen que a les classes amb dos docents, la 
possibilitat de desenvolupar les competències acadèmiques és superior. Aquests fets reforcen el 
plantejament d’altres autors sobre la co-docència vinculada a la inclusió educativa (Cook i Friend, 
1995).   
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4. Marc metodològic 
	
4.1 Objectius 
Objectiu general:  
Analitzar la percepció de l’alumnat de secundària sobre la co-docència entre un professor de 
matèria i un psicopedagog d’una USEE. 
Objectius específics: 
• Definir el rol del professor de matèria i del psicopedagog de la USEE. 
• Valorar l’organització i la metodologia d’aula. 
• Identificar els efectes sobre l’aprenentatge. 
• Determinar el suport que ofereixen els dos professionals. 
 
4.2 Recerca 
La metodologia d’estudi és de tipus quantitatiu i qualitatiu. L’ús d’una metodologia mixta permet 
triangular la informació, és a dir, obtenir dades des de diferents angles per aconseguir una imatge 
més precisa del fenomen estudiat (Lee i Lings, 2008).  
L’estudi contempla diferents enfocaments. A escala general, es tracta d’un estudi de cas, ja que se 
centra en l’estudi d’un únic centre educatiu. Aquest mètode de recerca és de gran utilitat en l’àmbit 
de les ciències socials, ja que fomenta la implicació dels participants i la presa de decisions 
(Bisquerra, 2012), i alhora permet comprendre en profunditat fenomen d’estudi (Abma i Stake, 
2014) tenint present la complexitat del context en el qual es desenvolupa (Patton, 1980 citat a 
Cisneros-Cohernour i Stake, 2012). A més a més, és un mètode adequat per desenvolupar 
recerques que tenen un temps, un espai i uns recursos limitats (Bisquerra, 2012), característiques 
presents als treballs de final de màster actuals.   
Pel que fa a la metodologia qualitativa, es tracta d’una recerca fenomenològica. Els estudis 
fenomenològics pretenen descobrir tots aquells elements que són rellevants en les percepcions, 
sentiments i accions dels actors socials (Bisquerra, 2012).  
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Pel que fa a la metodologia quantitativa, l’estudi és una investigació descriptiva, en concret, un 
estudi d’enquesta. Els estudis d’enquesta són útils per a la descripció i predicció d’un fenomen 
educatiu i alhora són eficients per una primera aproximació a la realitat (Bisquerra, 2012). 
 
4.3 Dimensions d’anàlisi 
Les dimensions d’anàlisi s’han construït a partir de la revisió bibliogràfica del tema d’estudi -la 





4.4.1 Selecció de la mostra 
Els participants a l’estudi, tant el centre com els alumnes, s’han seleccionat a través d’un mostreig 
no probabilístic. 
En una primera fase, s’ha seleccionat el centre a través d’un mostreig casual o també anomenat 
mostreig per accessibilitat, ja que ha sigut el centre on he desenvolupat les pràctiques del màster 
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de Psicopedagogia aquest curs 2016-2017.  
En una segona fase, s’han seleccionat els alumnes participants en la recerca. En relació amb el 
qüestionari, la mostra han estat tots els alumnes del centre que formen part d’un grup-classe on hi 
ha un alumne de la USEE i es desenvolupa la co-docència entre un professor de matèria i una de 
les professionals de la USEE del centre. Per tant, el qüestionari s’ha aplicat a tota la població 
d’estudi. 
Pel que fa al grup de discussió, els participants s’han seleccionat a través d’un mostreig intencional. 
S’han seleccionat 10 alumnes -2 per curs- que complien els següents criteris de selecció: 
• Ser un alumne matriculat a la USEE o bé ser un alumne que forma part d’un grup-classe on hi 
ha algun alumne de la USEE. Cal destacar que sempre que ha estat possible, s’ha seleccionat un 
alumne de la USEE per curs. 
• Haver participat en les sessions de co-docència que s’emmarquen en el projecte desenvolupat en 
col·laboració amb la Universitat Autònoma de Barcelona.  
• Ser un alumne considerat com a informant clau pels tutors i tutores dels grups i per les 
professionals de la USEE.  
 
4.4.2 Descripció de la mostra 
El centre d’educació secundària seleccionat és l’INS Rovira-Forns de Santa Perpètua de Mogoda. 
Actualment, la USEE del centre la conformen 3 professionals -dues psicopedagogues i una 
educadora- que ofereixen suport individualitzat a 10 alumnes tant dins com fora de l’aula ordinària 
en funció de les característiques de l’alumnat, el grup ordinari i el professor de matèria. 
Durant aquest curs, les professionals donen suport a dins de l’aula a 5 alumnes repartits en tres 
cursos diferents; 2n, 3r i 4t de l’ESO. Tanmateix, el fet d’introduir-se en la dinàmica d’aula permet 
oferir suport a la resta d’alumnes del grup ordinari que ho requereixin. Cal comentar que no 
ofereixen suport dins de l’aula en totes les matèries i a totes les hores, sinó que es prioritzen 
aquelles assignatures i hores en les quals el suport es fa més necessari en funció de les dificultats 
de l’alumnat, la dinàmica del grup i les característiques del professorat encarregat de la matèria. 
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En relació amb la metodologia quantitativa, la mostra del qüestionari ha estat de 57 alumnes, 
concretament 19 de segon, 20 de tercer i 18 de quart de l’ESO, els tres cursos on les professionals 
desenvolupen la co-docència en algun dels grups-classe perquè hi ha alumnes de la USEE que 
reben el suport individualitzat dins de l’aula ordinària. Es va eliminar un dels qüestionaris de tercer, 
ja que no hi havia informació de les dades de filiació.  
Dels 57 alumnes, 32 són nois i 25 són noies, i tots tenen entre 13 i 17 anys. La mitjana d’edat és 





Pel que fa a la metodologia qualitativa, la mostra del grup de discussió ha estat de 10 alumnes, 2 
dels quals -un de tercer i un de quart curs-estan matriculats a la USEE del centre. Per altra banda, 
8 dels alumnes participants en el grup de discussió també formen part de la mostra del qüestionari 
(tots els alumnes de segon, tercer i quart de l’ESO). Per tant, la mostra final de tot l’estudi és de 
59 alumnes. 
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4.5 Instruments i estratègies de recollida d’informació 
L’estratègia utilitzada per la recollida d’informació qualitativa ha estat el grup de discussió, ja que 
l’ús d’aquesta estratègia fomenta l’expressió d’opinions (Callejo, 2002; Gil, 2009). A més a més, 
el grup de discussió esdevé un espai on, a partir de les opinions, es generen discursos que 
representen al grup social al qual pertanyen els participants (Callejo, 2002). Per tant, aquesta 
estratègia permet recollir quines són les normes del grup social en relació al fenomen que s’estudia 
(Callejo, 2002). 
El grup de discussió s’ha desenvolupat a partir d’un guió de preguntes (veure annex 1) vinculades 
a les dimensions i sub-dimensions d’anàlisi definides anteriorment. Cal comentar que la persona 
dinamitzadora ha estat el responsable de la Universitat Autònoma de Barcelona del projecte que 
es desenvolupa en col·laboració entre les dues institucions, ja que aquesta estratègia que també 
forma part dels instruments i estratègies de recollida d’informació per l’avaluació del projecte.  
L’instrument emprat per la recollida d’informació quantitativa ha estat el qüestionari, ja que 
permet obtenir informació d’un gran nombre de persones i alhora és útil per contrastar informació 
obtinguda a partir d’altres estratègies (Ruiz, 2004). Per altra banda, el qüestionari permet obtenir 
informació que s’ajusta al fenomen estudiat (Ruiz, 2004).  
El qüestionari elaborat (veure annex 2) és una escala de Likert composta per 38 ítems. Cada ítem 
del qüestionari s’ha de valorar a partir de quatre opcions: sempre, sovint, a vegades o mai. El 
qüestionari també inclou 4 preguntes de filiació: sexe, grup, edat i si és un alumne de la USEE o 
no.  
Cada ítem del qüestionari està relacionat amb una de les sub-dimensions de la co-docència. Cal 
comentar que a l’hora de fer l’anàlisi estadística de la informació obtinguda s’han invertit els ítems 
redactats en negatiu. A continuació es presenta una graella que permet observar quins ítems fan 
referència a cada una de les sub-dimensions, i alhora, s’indica amb una N entre parèntesis aquells 
que s’han hagut d’invertir per realitzar l’anàlisi: 
 
 





Els instruments i les estratègies de recollida d’informació s’han aplicat en dues fases. Primerament, 
s’ha dut a terme el grup de discussió amb l’objectiu de recollir una opinió representativa de tots 
els grups-classe on es desenvolupa la co-docència. L’estratègia s’ha dut a terme al centre educatiu 
dins l’horari lectiu dels alumnes, amb l’objectiu de generar un clima positiu per expressar opinions. 
El grup s’ha iniciat mostrant als alumnes diferents fotografies on es podia observar als dos docents 
junts a l’aula. A partir de les fotografies, s’han abordat els diferents aspectes relacionats amb les 
dimensions i sub-dimensions d’anàlisi definides a partir de la literatura. Cal comentar que realitzar 
el grup de discussió prèviament a l’aplicació del qüestionari ha permès redactar els ítems de 
l’instrument tenint en compte el llenguatge que els alumnes utilitzen habitualment per referir-se 
als co-docents i a les pràctiques que es desenvolupen amb l’aplicació d’aquesta estratègia. 
En una segona fase, s’ha aplicat el qüestionari. En aquest cas, han sigut les professionals de la 
USEE les encarregades d’explicar, repartir i resoldre els dubtes relacionats amb l’instrument a tots 
els alumnes. El qüestionari s’ha introduït com una activitat més en la dinàmica d’una sessió de co-
docència amb l’objectiu d’evitar trencar la dinàmica d’altres sessions on no es desenvolupa aquesta 
estratègia.  
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4.7 Anàlisi de la informació 
Per dur a terme l’anàlisi de la informació qualitativa obtinguda a partir del grup de discussió s’han 
seguit les següents fases: 
1. Transcripció del grup de discussió (veure annex 3). 
2. Realització de diverses lectures de la transcripció. Es realitza una primera lectura exploratòria 
i, a continuació, dues lectures en profunditat. 
3. Identificació de les unitats d’anàlisi. Les unitats d’anàlisi són fragments de l’entrevista que 
permeten organitzar la informació tenint en compte les sub-dimensions definides. 
4. Creació de la matriu de dades. S’ha creat una matriu descriptiva que permet visualitzar la 
informació més rellevant a partir de les dimensions i sub-dimensions d’anàlisi (veure annex 4). 
Per realitzar l’anàlisi de les dades quantitatives s’ha utilitzat el software d’anàlisi predictiu SPSS 
(versió 22). S’han calculat les freqüències (veure annex 5) i les mesures de tendència central i 
dispersió mitjana, desviació típica, moda, màxim i mínim per a cada un dels ítems (veure annex 6). 
A continuació, s’han agrupat els ítems per sub-dimensions i s’han calculat de nou les mesures de 
tendència central i dispersió mitjana, desviació típica, moda, màxim i mínim (veure annex 6). S’ha 
repetit el procés agrupant les sub-dimensions en dimensions (veure annex 6). Finalment, s’ha 
realitzat l’anàlisi de contingència de tots els ítems prenent com a variable independent en primer 
lloc el sexe i, a continuació, el curs (veure annex 7). En la realització de l’anàlisi s’ha inclòs la 
prova estadística del chi-quadrat per valorar la significació estadística de les relacions amb un 
nivell de significació de 0,05. Les taules de contingència i la base de dades realitzades amb el SPSS 
es poden consultar als annexos 8 i 9 respectivament.  
 
Percepcions de l'alumnat sobre la co-docència: estudi de cas d'un centre d'educació secundària Clara Sanz Escutia 
	
	 25	
5. Resultats  
A continuació es mostren els resultats tant de l’anàlisi qualitatiu com quantitatiu. Els resultats es 
presenten a partir de les dimensions i sub-dimensions d’anàlisi, i a cada apartat es realitza la 
discussió d’aquests.  
 
5.1 Rol del professorat 
 5.1.1 Dinamització i gestió de l’aula 
En relació amb la dinamització i gestió de l’aula, el 71,4 % dels alumnes enquestats considera que 
poques vegades els dos docents desenvolupen la sessió de manera conjunta. Concretament, el 79% 
dels alumnes afirma que un dels dos docents vigila la conducta de l’alumnat mentre l’altre explica 
la matèria, tasca que se li atribueix a les professionals de la USEE tal com afirmen els alumnes al 
grup de discussió “mentre el professor titular explica, doncs l’altre […]va vigilant que no 
parlin…”. Tanmateix, existeix una relació entre l’opció de resposta i el curs que es considera 
estadísticament significativa. El 50% dels alumnes de 3r de l’ESO consideren que mai es produeix 
aquesta situació davant del 88,8% dels alumnes de 4t que considera que a vegades o sovint els dos 




Alhora, els alumnes també afirmen que, a més de vigilar el funcionament de l’aula, les 
professionals de la USEE s’encarreguen de resoldre els dubtes dels alumnes “Si perquè la profe 





Quan hi ha dos professors a l’aula, fan la classe entre els dos (%).
Sempre Sovint A vegades Mai
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anteriorment ha explicat la profe, llavors li preguntes a la segona…”. Així doncs, els resultats 
mostren que les professionals de la USEE, tot i que no fan classe, vigilen i ajuden als alumnes.  
 
Per altra banda, el professor de matèria no només desenvolupa la sessió, també s’encarrega de 
gestionar l’aula, en tant que la majoria de l’alumnat considera que tots dos professionals vetllen 
pel bon funcionament de classe (M=3,05 DM=0,97).  
 
Alhora, els resultats del grup de discussió també mostren que alguns alumnes atribueixen un rang 
inferior a les professionals de la USEE respecte als docents de matèria. “Hi ha un professor, el 
professor que explica les coses... i l’altre està allí ajudant al professor, l’altre, l’ajudant, no 
explica res, només t’ajuda a resoldre els dubtes…”. A més a més, alguns alumnes consideren que 
les professionals haurien d’escoltar les explicacions dels docents durant les sessions per poder 
resoldre els dubtes dels alumnes més fàcilment i esdevenir un suport clau per als professors de 
matèria “en mates primero da la lección y después pone las actividades, pues si en la lección los 
profes de la USEE estuviesen atentos y se dieran cuenta de ese tema, para que entonces nos 
ayudaran, pero eso… “. 
 
Finalment, els alumnes afirmen que l’actitud de les psicopedagogues de la USEE varia en funció 
de les característiques del professor de matèria, adaptant-se a les exigències amb els alumnes 
d’aquest últim “A nosotros la profesora que viene de la USEE también nos cuadra con los profes 
más estrictos. Pero si viene por ejemplo en catalán que tenemos una profesora que es así como 
más enrollada, pues la de la USEE igual… así que depende… a nosotros nos cuadra con los profes 
que son más estrictos…”. 
 
Així doncs, prenent com a referència la mitjana de la sub-dimensió (M=2,34 DM=0,45) es pot 
concloure que en relació amb la gestió i dinamització de l’aula, el professor de la USEE 
principalment desenvolupa un rol basat en el suport, tant dels alumnes com del professorat de 
matèria en l’àmbit de la gestió de la conducta dels alumnes. Alhora, el professor de matèria és 
l’encarregat de dinamitzar i liderar les sessions de co-docència.  
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 5.1.2 Col·laboració entre docents 
Pel que fa a la col·laboració entre professionals, els alumnes afirmen que els docents no preparen 
la sessió junts (M= 1,53 DM= 0,71). Tanmateix, existeix una relació entre l’opció de resposta i el 
curs que es considera estadísticament significativa. El 95% dels alumnes de 3r considera que els 
docents no preparen mai la classe plegats, davant del 57,9% dels alumnes de 2n que consideren el 
mateix. Les diferències més notables es troben a 4t curs, on el 55,6% d’alumnes considera que a 




Per altra banda, el 57,9% dels alumnes enquestats consideren que sempre o sovint s’ajuden entre 
ells a l’aula. En aquest sentit, els alumnes conceben a les professionals de la USEE com un suport 
pels docents “[…] puede ayudar al tutor, porque si necesita…estamos en el laboratorio y necesita 
yo que se… un trozo de celo o un material, el profesor de la USEE puede ir a buscarlo”. 
Tanmateix, de manera similar al cas anterior, existeix una relació entre l’opció de resposta i el curs 
que es considera estadísticament significativa. En aquest cas, el 60% dels alumnes de 3r consideren 
que els docents només s’ajuden entre ells de vegades, davant del 52,6% de 2n que considera que 
ho fa sovint i del 44,4% de 4t que manifesta que sempre s’ajuden (x2=18,23 p=0,006). 
 
En relació amb el suport de les professionals de la USEE als alumnes descrit en l’apartat anterior, 
la majoria dels alumnes enquestats creu que les professionals només ajuden als alumnes que ho 
necessiten (M=2,79 DM= 1,26). Aquesta idea es veu reforçada al grup de discussió “Es que 
tampoco está para ayudar a todos… la profesora viene para el alumno que necesita ayuda…”. 





Penso que els dos professors preparen la classe junts (%).
Sempre Sovint A vegades Mai
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alumnes “A nosotros el día que nos vino, no vino para ni una persona ni para dos, vino para 
ayudar a todo el mundo…” 
 
Per altra banda, els alumnes vinculen necessitat de suport amb el terme discapacitat “..creo que 
está bien que hayan profesoras de la USEE porque […] si hay un alumno que tiene 
discapaciddades y no sabe mucho como entender las cosas... le ayuda “, ja que les professionals 
entren a l’aula ordinària en aquelles matèries on els alumnes amb discapacitat tenen més dificultats 
“porque a nosotros con […] nos viene en matemáticas, en biología y nada más creo… y, por 
ejemplo, al […] se le dan peor esas asignaturas que viene la profesora y no otras, porque en 
catalán no va a venir porque se le da mejor, yo creo que es depende… de la persona…”. 
 
Finalment, en relació amb la comunicació, cal comentar que els alumnes enquestats consideren 
que hi ha una bona comunicació entre els docents (M=3,29 DM=0,79), tot i que existeix una relació 
entre l’opció de resposta i el sexe que es considera estadísticament significativa. En aquest sentit, 
aproximadament el doble de noies en relació amb els nois, considera que sempre hi ha una bona 
comunicació entre els professionals (66,6% vs. 32,3%). En canvi, la meitat dels nois valora que 
sovint es produeix aquesta situació (51,6%) davant del 16,7% de noies que opinen el mateix.  
 
Prenent com a referència la mitjana de la sub-dimensió (M=2,58 DM=0,47) i des de la perspectiva 
de l’alumnat, es pot concloure que la col·laboració entre els docents es basa l’ajuda mútua durant 
les sessions, sobretot del professional de la USEE cap al docent de matèria a través del suport a 
l’alumnat amb necessitats educatives especials. La preparació conjunta de les classes no és un punt 
fort de la relació de co-docència, tot i que la comunicació entre ells és un aspecte que cal destacar 
de manera positiva.  
 
5.2 Organització de l’aula 
 5.2.1 Agrupació dels alumnes 
L’agrupació dels alumnes a l’aula no depèn de la presència de la professional de la USEE. En 
aquest sentit, el 87,7% dels alumnes afirmen que mai o poques vegades realitzen activitats en grups 
més petits quan hi ha la psicopedagoga de la USEE a l’aula, i el 72,7% que mai o poques vegades 
el professor de matèria canvia la manera de  desenvolupar la sessió quan hi ha la professional de 
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la USEE a l’aula. Els resultats del grup de discussió confirmen aquesta idea, ja que afirmen que 
no hi ha canvis en l’agrupació dels alumnes quan hi ha la professional de la USEE a l’aula “[…] 
Yo creo que las fotos serían las mismas con el profesor del aula que con el profesor de la USEE… 
no sé… me da a mi…hubieran sido casi iguales”. Tanmateix, existeix una relació entre l’opció de 
resposta i el curs que es considera estadísticament significativa. En aquest cas, el 76,5% dels 
alumnes de 4t afirmen que mai realitzen la sessió de manera diferent pel fet de desenvolupar-se a 
partir de la co-docència. El 52,6% dels alumnes de 3r afirmen el mateix que els seus companys de 
4t, amb la diferència que el 42,1% de la mateixa classe afirma el contrari. Els 52,6% dels alumnes 
de 2n consideren el mateix que la majoria dels seus companys de 4t (x2=15,31 p=0,018).  
 
 
Finalment, des de la visió de l’alumnat i prenent com a referència la mitjana de la sub-dimensió 
(M=1,57 DM=0,49) es pot concloure que l’agrupació dels alumnes a les sessions de co-docència 
no varia respecte de les sessions on no es posa en marxa aquesta estratègia metodològica en tant 
que no es produeixen canvis en l’agrupació dels alumnes.  
 
 5.2.2 Estructura física 
Pel que fa a l’estructura física de l’aula, el 70,2% dels alumnes afirma que mai seuen diferent quan 
les professionals de la USEE són a l’aula. Aquest fet denota que no es produeixen canvis en 
l’estructura física de la classe quan es desenvolupen sessions de co-docència en relació amb la 





Si hi ha dos professors a l’aula, fem 
activitats en grups més petits (%).
Sempre Sovint A vegades Mai





A més a més, els resultats del grup de discussió mostren que són les professionals de la USEE, i 
en alguns casos l’alumnat amb necessitats educatives especials, qui canvien de lloc per garantir 
que les professionals puguin atendre a les seves necessitats educatives “[…] en mi clase la […] se 
pone con el […] pero por ejemplo el […] se sienta delante y el otro alumno detrás del todo, 
entonces se pone la […] con él y le dice al […] ven aquí y así están los tres, te puedo ayudar a ti, 
y controlo… no controlo, lo ayudo…”.  
 
A tall de conclusió, prenent com a referència la mitjana de la sub-dimensió (M=1,81 DM=0,70) i 
des de la perspectiva de l’alumnat participant, cal comentar que l’estructura de l’aula no varia en 
les sessions de co-docència, ja que la configuració de la classe no es modifica. Les professionals 
de la USEE seuen al costat dels alumnes amb necessitats educatives especials per oferir el seu 
suport, i en tot cas, són aquests últims els únics que canvien la seva ubicació dins de l’aula a les 
sessions de co-docència en cas que sigui necessari.  
 
5.3 Metodologia 
 5.3.1 Tipologia d’activitats 
En relació amb la tipologia d’activitats, els alumnes afirmen que no realitzen activitats diferents 
quan hi ha dos professors a l’aula de les que desenvolupen quan està només el professor de matèria 
(M=1,52 DM= 0,80). Tot i així afirmen que sí realitzen activitats diferents en funció de la matèria 
“Depende, en mates por ejemplo nos estamos sentando en parejas porque estamos haciendo unos 





Quan hi ha dos professors a la classe, seiem de manera 
diferent a com seiem si només està el professor de 
matèria (%).
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Així doncs, des de la visió de l’alumnat i prenent com a referència la mitjana de la sub-dimensió  
(M=1,67 DM=0,65), es pot concloure que no es realitzen activitats diferents a les sessions de co-
docència en relació amb altres sessions que desenvolupa només el professor de matèria. El fet de 
realitzar activitats diferents es vincula a la matèria i no al fet de la presència de la professional de 
la USEE.  
 
 5.3.2 Estratègies metodològiques 
En consonància amb resultats anteriors, els alumnes també afirmen que no es produeixen canvis 
en les estratègies metodològiques en les sessions de co-docència en relació amb la resta de sessions 
“La clase normal, la clase igual…”. En aquest sentit, el 81,8% dels alumnes consideren que mai 
o poques vegades la classe es desenvolupa de manera diferent quan està la professional de la USEE 
a l’aula en relació amb les sessions sense co-docència. Tanmateix, en aquest cas existeix una 
relació entre l’opció de resposta i el curs que es considera estadísticament significativa. El 63,2% 
dels alumnes de 2n consideren que mai es realitzen més treballs en grup pel fet d’haver-hi dos 
professors a l’aula, i el 57,9% dels alumnes de 3r consideren que a vegades. En canvi, el 50% dels 
alumnes de 4t consideren que sovint es realitzen més treballs en grup a les sessions de co-docència 







Quan hi ha dos professors a la classe fem activitats 
diferents de les que fem quan està només el professor de 
matèria (%).
Sempre Sovint A vegades Mai





Finalment, prenent com a referència la mitjana de la sub-dimensió (M=1,92 DM=0,66) i des de la 
perspectiva de l’alumnat, es pot concloure en termes generals que les estratègies metodològiques 
utilitzades en les sessions de co-docència no difereixen de les estratègies emprades a altres sessions 




 5.4.1 Resultats acadèmics 
En relació amb els resultats acadèmics, destaquen dues posicions diferents. En primer lloc, alguns 
alumnes consideren que la co-docència afavoreix la millora dels  resultats acadèmics dels alumnes 
“[…] si hay un alumno que tiene discapaciddades y no sabe mucho como entender las cosas... le 
ayuda y posiblemente saca buenas notas gracias a ella”. En aquesta mateixa línia, 
aproximadament la meitat dels alumnes enquestats consideren que aprenen més quan hi ha dos 
professionals en aula, en contraposició de l’altra meitat dels alumnes, que consideren que la co-
docència no influeix en l’aprenentatge. En relació amb aquesta altra postura, el grup de discussió 
posa de manifest que el suport de les professionals de la USEE no influeix en l’aprenentatge, ja 
que el lideratge de la sessió està en mans del professor de matèria “No influeix en l’aprenentatge, 
sinó que influeix més en les coses de les preguntes...perquè l’aprenentatge...que hi hagi tant un 







Quan hi ha dos professors a l’aula, fem la classe d’una altra manera 
a com la fem quan només està el professor de matèria (%).
Sempre Sovint A vegades Mai





Així doncs, prenent com a referència la mitjana de la sub-dimensió (M=2,78 DM=1,05) es pot 
afirmar que la co-docència com a estratègia metodològica que permet satisfer les necessitats 
educatives de tot l’alumnat, influeix de manera lleugerament positiva, ja que els alumnes 
consideren que aprenen més i entenen millor les sessions quan hi ha dos docents a l’aula.  
 
 5.4.2 Relacions socials 
Pel que fa a les relacions socials, els alumnes consideren que la co-docència entre els professors 
de matèria i les professionals de la USEE no influeix positivament en la manera com es relacionen 
a l’aula amb la resta de companys (M=1,77 DM=1). Els resultats del grup de discussió reforcen 
aquesta idea, ja que fins i tot alguns alumnes consideren que la presència de la professional de la 
USEE dificulta la relació amb els iguals “ A mí me cuesta más… “. Tot i això, existeix una relació 
entre l’opció de resposta i el curs que es considera estadísticament significativa. El 25% d’alumnes 
de 3r considera que sempre es relaciona millor amb els companys a les sessions de co-docència, 
davant del 60% de la mateixa classe que considera tot el contrari. Pel que fa al 2n curs, el 57,9% 
dels alumnes afirmen que mai es relacionen millor amb els companys pel fet de disposar de la 
professional de la USEE a l’aula, mentre que el 44,4% dels alumnes de 4t valoren que a vegades 






Aprenc més quan hi ha dos professors a l’aula (%).
Sempre Sovint A vegades Mai





Per tant, prenent com a referència la mitjana de la sub-dimensió (M=2,16 DM=0,56) es pot afirmar 
que la co-docència no presenta resultats positius, ja que els alumnes consideren que ni es relacionen 
millor a l’aula quan hi ha dos docents ni participen més durant aquestes sessions en relació amb 
altres classes on no s’aplica aquesta estratègia metodològica.  
 
5.5 Suport (ajuda) 
 5.5.1 Acadèmic 
Els alumnes consideren que la co-docència permet resoldre més fàcilment els dubtes que sorgeixen 
a l’aula (M=3,36 DM=0,82). Aquesta idea també sorgeix al grup de discussió “[…] així hi ha més 
repartiment d’atenció, no sé com dir-ho... als alumnes... perquè si només hi ha una persona, només 
que a dos persones els hi costi, ja ho té fotut. Llavors per mi seria millor que no com més profes, 
sinó almenys un més si que estaria bé perquè així poden potser resoldre els dubtes més fàcil”. A 
més, el 70,2% dels alumnes enquestats considera que sempre o sovint, mentre un professor explica, 
l’altre l’ajuda si no entén alguna cosa, rol que se li atribueix a les professionals de la USEE “Si tú 
preguntas una cosa y el profesor dice, seguimos seguimos… y no te responde, pues tú vas a la de 
la USEE, que como que te llevas mejor, al menos en mi caso, y entonces le digo… oye […], que 
no entiendo esto, y entonces te ayudan […]”. Tanmateix, existeix una relació entre l’opció de 
resposta i el curs que es considera estadísticament significativa. El 100% dels alumnes de 4t 
consideren que sovint o sempre és més fàcil resoldre els dubtes que puguin sorgir al llarg de les 
sessions quan hi ha dos professors a l’aula. El 78,9% dels alumnes de 3r també considera que 





Em relaciono millor amb els companys quan hi ha dos 
professors a la classe (%).
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21,1% dels alumnes que consideren que només és més fàcil a vegades. En el cas dels alumnes de 
2n, les opinions es divideixen, tot i que gairebé la meitat dels alumnes (47,7%) consideren que 
sempre és més fàcil (x2=22,62 p=0,001). 
 
Per altra banda, el 54,4% dels alumnes afirma que sempre que no entén alguna cosa la professional 
de la USEE resol els seus dubtes, mentre que només el 19,6% considera que el professor de matèria 
sempre ho fa. Tanmateix, existeix una relació entre l’opció de resposta i el curs que es considera 
estadísticament significativa. Els alumnes de 2n són els que tenen una opinió més favorable al 
professor de matèria, ja que el 27,8% considera que només a vegades, el 50% afirma que sovint i 
el 22,2% valora que sempre. En canvi, el 40% dels alumnes de 3r considera que el professor de 
matèria mai resol els seus dubtes, en contraposició del 35,5% d’alumnes de la mateixa classe que 
consideren que els ajuden sovint. Finalment, el 33,3% dels alumnes de 4t considera que poques 
vegades els resol, davant del 38,9% que considera que sovint i del 27,8% que afirma que sempre 




En aquest sentit, els resultats del grup de discussió posen de manifest que aquest fet els alumnes  
l’expliquen a partir de la formació inicial dels docents “Pero porque yo creo que como han 
estudiado psicología o lo que hayan estudiado, pues yo creo que… los profes normales pues 
estudian la carrera normal y se ponen de profes… o no sé… peor bueno que no han 260 estudiado 
















Sempre Sovint A vegades Mai
Quan no entenc alguna cosa, la professora de la USEE resol els meus dubtes.
Quan no entenc alguna cosa, el professor de matèria resol els meus dubtes.
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están 261 más acostumbradas a hablar con gente que le cuesta”. Tanmateix, alguns alumnes 
creuen que aquest fet rau en les capacitats dels docents, en tant que consideren que no es tracta de 
coneixements, sinó de capacitat d’expressió “[…] tu tutora, en general… pues te lo puede explicar 
des de un 264 punto de vista que a ti… pues no es que sea el mejor… pero si te viene el de la USEE 
y por casualidad te lo 265 explica desde otro punto de vista que a ti te va mejor, pues parece que 
lo explique mejor, pero en realidad 266 explica lo mismo solo que des de otro punto de vista… no 
sé si me explico…”. 
 
Per altra banda, els alumnes consideren que en aquelles assignatures on el professor de matèria té 
facilitat per fer entendre els continguts als alumnes, l’ajuda de les professionals de la USEE no es 
fa tan necessària “Depende también en que clase... depende en que clase, porque hay algunos 
profesores de los titulares que se explicant mejor que otros, y alomejor no te hace falta tanta 
ayuda de la USEE […]”. 
 
Finalment, prenent com a referència el valor de la mitjana de la sub-dimensió (M=3,11 DM=0,54) 
es pot concloure que la co-docència esdevé una estratègia que permet oferir una atenció més 
individualitzada a l’alumnat a través del suport de les professionals de la USEE, en tant que els 
alumnes consideren de manera general que el fet de disposar d’aquestes professionals a l’aula els 
permet resoldre més fàcilment el dubtes. 
  
5.5.2 Emocional 
Similar al suport acadèmic, els resultats posen de manifest que les professionals de la USEE són 
les encarregades d’oferir suport emocional als alumnes. El 40,4% dels alumnes enquestats afirma 
que sempre que té problemes amb els companys, la professional de la USEE l’ajuda a resoldre’ls, 
davant del 24,6% que considera que sempre l’ajuda en la mateixa situació el professor de matèria.  
Alhora, el 47,4% dels alumnes manifesta que la professional de la USEE sempre l’ajuda a 
tranquil·litzar-se quan està nerviós a l’aula, en contraposició amb el 22,8% que afirma que sempre 
ho fa el professor de matèria. Els resultats del grup de discussió també posen de manifest aquesta 
idea “y si en ese momento un alumno está nervioso, se lo lleva para que se tranquilice… “ referint-
se a la professional de la USEE.  
 





Per altra banda, els alumnes també posen de manifest que les professionals de la USEE ofereixen 
suport als alumnes amb problemes conductuals “[…] pero también está con él, y es como que le 
ayuda para que no hable cuando no tiene que hablar, y que si tiene alguna duda le pregunte, 
porque si no está con él, como que se descontrola un poco…”. 
 
Finalment, cal comentar que no hi ha una tendència de resposta clara dels alumnes enquestats en 
relació amb la facilitat per resoldre conflictes, la facilitat per controlar la conducta i la sensació de 
tranquil·litat a l’aula a les sessions de co-docència (M=2,14 DM=1,1; M=2,51; DM= 1,1; M=2,56 
DM=1,1). 
 
Així doncs, prenent com a referència el valor de la mitjana de la sub-dimensió (M=2,56 DM=0,79) 
es pot concloure que la co-docència com a estratègia metodològica no augmenta el suport 
emocional als alumnes dels professionals que hi intervenen, ja que els alumnes consideren que no 
té cap efecte en el fet de gestionar conflictes a l’aula. Tanmateix, els alumnes consideren que quan 
la situació ho requereix, és la professional de la USEE qui ofereix major suport emocional als 
alumnes.  
 
Com a conclusió es pot afirmar que la co-docència, des de la visió de l’alumnat, es presenta com 
una estratègia que permet millorar el suport acadèmic dels alumnes (M=2,82 DM=0,56), sobretot 
d’aquells amb necessitats educatives especials, gràcies al rol de suport de la professional de la 











Sempre Sovint A vegades Mai
Quan tinc problemes amb els companys, la professora de la USEE m’ajuda a resoldre’ls.
Quan tinc problemes amb els companys, el professor de matèria m’ajuda a resoldre’ls.
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desenvolupament habitual de les sessions, ja que no es modifica ni l’organització de l’aula 
(M=1,68 DM=0,46) ni la metodologia (M=1,78 DM=0,56), tot i que influeix de manera 
















Rol del professorat Organització de l’aula Metodologia Aprenentatge Suport (ajuda)
Mitjanes de les dimensions
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6.  Conclusions 
A continuació es presenten les conclusions a partir dels objectius específics de la recerca definits 
al marc metodològic.  
 
Definir el rol del professor de matèria i del psicopedagog de la USEE 
Tal com mostren els resultats, els alumnes consideren que el professor de matèria és l’encarregat 
de gestionar i dinamitzar la sessió, mentre que la professional de la USEE és l’encarregada de 
donar suport als alumnes amb necessitats educatives especials. A més a més, els alumnes creuen 
que els docents no preparen les sessions junts, tot i que afirmen que s’ajuden a l’aula. Tanmateix, 
l’ajuda  acostuma a ser unidireccional, de la professional de la USEE al professor de matèria. Així 
doncs, es pot concloure que, des de la perspectiva de l’alumnat, al centre es desenvolupa el model 
o enfocament de co-docència one teach, one assist. 
Tanmateix, cal destacar que existeix relació entre el curs en la percepció dels rols dels docents. Els 
alumnes de 4t de l’ESO són els que manifesten amb més força que els docents desenvolupen la 
classe junts sovint o a vegades, i alhora també són els que consideren en major grau que els docents 
preparen la classe junts. Aquesta relació posa de manifest que el model que majoritàriament es 
desenvolupa al centre des de la visió dels alumnes no està consensuat al centre, i depèn en major 
part de la relació que s’estableixi entre els professionals. Així doncs, els resultats evidencien el 
que apunta la literatura; la relació entre els docents és un dels elements clau de la co-docència més 
enllà dels suports externs (Pratt, 2014).  
Per altra banda, tal com afirmen Cook i Friend (1995), una de les limitacions del model one teach, 
one assist és que els alumnes poden arribar a qüestionar l’autoritat del docent que ofereix suport 
si mai s’inverteixen els rols, fet que es pot observar en els resultats de la recerca. El llenguatge i 
les afirmacions que utilitzen els alumnes per referir-se als docents denota que existeix la percepció 
que el professor de matèria és la persona que té l’autoritat a les sessions, mentre que la professional 
de la USEE és qui s’ha d’encarregar d’oferir suport, sobretot als alumnes que ho necessiten, i per 
tant, no té poder per intervenir en la dinàmica general de la classe. Així doncs, els alumnes no 
perceben a les professionals de la USEE com iguals dels seus col·legues els professors de matèria, 
sinó que els hi atorguen un estatus inferior.  
Finalment, el fet que els alumnes concebin a les professionals de la USEE com un suport només 
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per als alumnes amb necessitats educatives especials i, alhora, els atorguin un rang inferior en 
relació amb el professorat de matèria, permet qüestionari si, en aquest cas i tal com apunta la 
literatura, la co-docència permet reduir els estereotips dels alumnes amb discapacitat (Cook i 
Friend, 1995) o bé produeix l’efecte contrari. En aquesta línia, tal com apunta la recerca, els 
alumnes que conceben els rols dels seus docents de manera equitativa, consideren també als seus 
companys amb necessitats educatives especials com un alumne més de la classe (Embury i 
Kroeger, 2012). 
 
Valorar l’organització i la metodologia d’aula 
Els resultats sobre la percepció dels alumnes en relació amb l’organització i la metodologia d’aula 
es troben en consonància amb el model de co-docència que s’utilitza majoritàriament al centre. Els 
alumnes apunten que tant l’organització de l’aula com la metodologia no varien a les sessions de 
co-docència, fet que posa de manifest que els professionals de matèria conceben a les professionals 
de la USEE com el suport necessari per garantir que l’alumnat amb necessitats educatives especials 
disposi de les mateixes oportunitats educatives que la resta de l’alumnat sense necessitat de 
realitzar modificacions organitzatives o metodològiques. Aquest fet es correspon amb resultats 
d’altres recerques, on s’evidencia que els professors de matèria no modifiquen el currículum pel 
fet de tenir alumnes amb discapacitat a l’aula, ja que conceben que el professor d’educació especial 
ja s’encarrega d’oferir el suport necessari als alumnes amb discapacitat (Moin et al., 2009). 
Aquesta concepció pot qüestionar el fet que la co-docència permet millorar la inclusió de l’aula, 
ja que sota aquest precepte, finalment és l’alumne qui ha de realitzar els esforços necessaris per 
adaptar-se a l’aula a través del suport de la professional de la USEE sense cap modificació 
organitzativa i metodològica per part del professor de matèria. En aquest sentit, cal recordar que 
l’atenció a l’alumnat matriculat en el recurs USEE no és només tasca de les professionals d’aquest 
suport, sinó que també implica a la resta de docents del centre a través de la revisió de les 
estratègies didàctiques i metodològiques a l’aula ordinària i d’organització del centre educatiu 
(Generalitat de Catalunya, 2015). 
Tot i així, cal destacar que existeix una relació amb el curs en aquesta visió de l’alumnat. En aquest 
sentit, els alumnes de 4t de l’ESO són els que consideren en un grau més alt que es realitzen més 
treballs en grup quan la professional de la USEE està a l’aula, fet que es troba en consonància amb 
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les conclusions de l’apartat anterior, on els alumnes d’aquest curs consideren que els docents 
preparen les classes junts i alhora, de vegades o sovint, desenvolupen de manera conjunta la classe. 
De nou, es posa de manifest que la relació entre els docents esdevé el factor clau en la posada en 
pràctica d’aquesta estratègia metodològica.  
 
Identificar els efectes sobre l’aprenentatge 
En relació amb l’aprenentatge, els resultats mostren que la influència de la co-docència en l’àmbit 
acadèmic és lleugerament positiva. Aquest aspecte pot estar vinculat al nivell de col·laboració que 
s’estableix entre els docents. El model que majoritàriament es desenvolupa al centre, one teach 
one assist, es caracteritza per nivells de col·laboració baixos, i tal com apunta la literatura, oferir 
una educació de qualitat als alumnes amb discapacitat en un entorn inclusiu requereix alts nivells 
de col·laboració entre els professionals (Solis et al., 2012). Aquest fet posa de manifest la necessitat 
de posar en pràctica models de co-docència on el nivell de col·laboració entre docents és elevat. 
Així doncs, per maximitzar l’impacte d’aquesta estratègia en l’aprenentatge dels alumnes, cal 
augmentar el nivell de col·laboració entre els docents (O’Rourke i Houghton, 2009).  
Per altra banda, els alumnes manifesten que la influència de la co-docència en les relacions socials 
amb els iguals és, en alguns casos, negativa. Una possible explicació per a aquest fet és la 
concepció que tenen els alumnes sobre les professionals de la USEE en relació amb la vigilància 
a l’aula. En aquesta línia, els resultats mostren que els alumnes consideren que les professionals 
no només ofereixen suport, sinó que també vigilen la dinàmica del grup mentre el professor de 
matèria desenvolupa la sessió.  
Finalment, i vinculat a les conclusions de l’apartat anterior, cal destacar que la recerca posa de 
manifest la relació existent entre modificació del currículum i resultats positius en termes 
d’habilitats socials i resultats acadèmics (Strogilos i Stefanidis, 2015). En aquest sentit, si no es 
realitzen modificacions curriculars que permetin augmentar les oportunitats educatives dels 
alumnes amb necessitats educatives especials, difícilment es produiran efectes positius en 
l’aprenentatge de tots els alumnes.  
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Determinar el suport que ofereixen els dos professionals 
Els resultats evidencien que la majoria dels alumnes consideren que el fet de disposar de dos 
professionals a l’aula els permet resoldre els dubtes més fàcilment, fet que posa de manifest que 
la co-docència permet millorar l’atenció de tot l’alumnat, no només d’aquell amb necessitats 
educatives especials (Bessete, 2008). 
Per altra banda, els alumnes posen de manifest que és la professional de la USEE qui proporciona 
major suport acadèmic. Aquest aspecte es troba en consonància amb els rols dels dos professionals 
definits al primer apartat de les conclusions, en tant que la professional de la USEE és 
l’encarregada d’oferir suport i el professor de matèria, l’encarregat de dinamitzar l’aula. A més, 
els alumnes expliquen aquest fet a través de la formació inicial dels dos perfils professionals. En 
aquest punt, pren rellevància un altre dels aspectes clau de la co-docència; les diferències en 
l’especialització dels docents (Friend et al., 2010). La co-docència permet que cadascun dels 
professionals implicats aporti els seus coneixements i experiències; el professor de matèria sobre 
els continguts i la dinamització del grup-classe, i el docent d’educació especial, els continguts 
sobre psicopedagogia (Friend, 2008). Tanmateix, en aquest cas, l’especialització no es concep com 
un element clau per augmentar les oportunitats d’aprenentatge de tots els alumnes, ja que els 
mateixos alumnes manifesten que els docents majoritàriament ni preparen ni desenvolupen la 
classe junt, fet que denota que no s’utilitza per dissenyar i implementar la sessió de manera 
conjunta aportant cadascú els seus coneixements. En aquest sentit, l’especialització dels docents 
es concep com un factor determinant per desenvolupar un determinat rol dins de l’aula, en aquest 
cas el professor de matèria el rol de dinamitzador i la professional de la USEE el rol d’ajudant.  
 
Finalment, a tall de resum, es presenten les idees més rellevants que es desprenen de les presents 
conclusions:  
• Els resultats de l’estudi mostren que, des de la percepció dels alumnes, el model de co-docència 
desenvolupat al centre objecte d’estudi és el model anomenat one teach one assist.  
• En concordança amb el model, el professor de matèria és l’encarregat de dinamitzar i gestionar 
l’aula, mentre que la professional de la USEE realitza una tasca de suport fonamentalment 
dirigida a l’alumnat amb necessitats educatives especials. L’ús d’aquest model té diferents 
implicacions: 
 Els alumnes atorguen a la professional de la USEE un estatus inferior que al professor de 
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matèria, fet que pot qüestionari l’autoritat de la professional a l’aula.  
 El suport que ofereixen les professionals de la USEE es vincula directament a l’alumnat amb 
necessitats educatives especials, fet que pot contribuir a generar una estigmatització 
d’aquest alumnat en comptes de reduir-la tal com apunta la literatura. 
• Les diferències entre els cursos en la visió del rol i les tasques del professorat posen de manifest 
la importància de la relació entre els docents com a element clau per maximitzar els efectes 
positius d’aquesta estratègia.  
• El fet de concebre a les professionals de la USEE com el suport necessari per atendre a l’alumnat 
amb necessitats educatives especials esdevé un factor determinant a l’hora que els professors de 
matèria no realitzin modificacions curriculars que permetin millorar les oportunitats 
d’aprenentatge dels alumnes. En aquest sentit, cal no oblidar que l’atenció a aquests alumnes és 
tasca de tots els docents del centre educatiu.  
• En relació amb l’aprenentatge, els resultats manifesten la necessitat de posar en marxa altres 
models de co-docència que es caracteritzin per nivells elevats de col·laboració amb l’objectiu de 
millorar les oportunitats d’aprenentatge dels alumnes, ja que el treball col·laboratiu és un 
element imprescindible per oferir una educació de qualitat a tot l’alumnat en un entorn inclusiu.  
• La literatura també apunta la relació entre modificació del currículum i millora de l’aprenentatge. 
Així doncs es fa palesa la necessitat de redefinir els rols de les dues professionals i, alhora, 
treballar de manera col·laborativa en les modificacions curriculars pertinents per millorar les 
oportunitats d’aprenentatge de tots els alumnes.  
• L’especialització dels docents s’ha de concebre com un aspecte que permet augmentar la qualitat 
de l’atenció educativa gràcies al treball col·laboratiu i no tant com un factor que determina el rol 
dels dos professionals a l’aula, tot i que els alumnes valoren de manera positiva la presència dels 
dos professionals en tant que permet millorar l’atenció individualitzada.  
 
Les conclusions anteriorment exposades permeten afirmar que els alumnes conceben la co-
docència com una estratègia que permet millorar l’atenció educativa, fet que es considera positiu. 
Per altra banda, cal no oblidar que tot i que l’estudi manifesta aspectes que cal tenir presents a 
l’hora de desenvolupar la co-docència, el primer aspecte que cal tenir present és el fet que aquesta 
estratègia metodològica ja s’apliqui al centre amb l’objectiu de millorar la inclusió. Així doncs, 
aquest treball pretén ser un document que permeti a tots els professionals implicats reflexionar 
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sobre les seves pràctiques professionals amb l’objectiu de millorar la qualitat de les accions 
educatives que es desenvolupen dia rere dia al centre i que avui dia ja tenen efectes positius. Cal 
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7. Limitacions de l’estudi 
 
La realització del present treball ha comptat amb diferents limitacions que cal destacar amb 
l’objectiu de poder permetre al lector obtenir tota la informació necessària per poder comprendre 
l’abast de la recerca.  
 
En primer lloc, cal destacar que l’instrument elaborat per la recollida d’informació quantitativa 
s’ha dissenyat per desenvolupar els objectius de la recerca, tot i que per qüestions temporals no 
s’ha pogut validar. 
 
En segon terme, el fet que el treball sigui un estudi de cas no permet generalitzar els resultats a 
altres centres educatius on es desenvolupi la co-docència. Aquest és un fet que cal tenir present a 
l’hora d’utilitzar els resultats i les conclusions que es desprenen de la present investigació.  
 
Per altra banda, el treball només se centra en la perspectiva dels alumnes, deixant de banda l’opinió 
dels professionals que posen en marxa la co-docència dia rere dia, aspecte que cal considerar a 
l’hora d’interpretar els resultats generals de l’estudi.  
 
Finalment, cal destacar que hagués sigut interessant poder reflectir tota la informació recollida 
durant el meu pas pel centre com a estudiant de pràctiques a través de l’observació participant, fet 
que no ha estat possible a causa de la dinàmica del període de pràctiques al centre educatiu.  
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Percepcions de l’alumnat sobre la co-docència: estudi de cas d’un centre de Secundària Clara Sanz Escutia 
Guió del grup de discussió 
Objectiu: Conèixer la percepció dels alumnes en relació amb els següents aspectes vinculats a la co-
docència: 
1) Visualització de fotografies de sessions de co-docència on es poden veure a tots dos docents a 
l’aula.  
2) Discussió sobre diferents aspectes vinculats a la co-docència: 
• Rol del professor de matèria i del psicopedagog de la USEE: com desenvolupen les 
sessions? Quin és el rol de cadascú dels docents?, etc. 
• Organització de l’aula: com s’estructura l’aula a les sessions de co-docència? Seuen de 
manera diferent a la resta de sessions? Fan activitats diferents? Fan més activitats en 
grups?, etc. 
• Metodologia: quines estratègies s’utilitzen a les sessions de co-docència? Quines 
activitats realitzen? Són diferents? 
• Aprenentatge: quins avantatges té tenir dos docents a l’aula? És més fàcil resoldre els 
dubtes? Es relacionen millor amb els companys?, etc. 
• Suport (ajuda): qui els ajuda més a les sessions amb l’aspecte acadèmic? I amb el suport 
emocional?, etc.
A continuació trobaràs diferents frases sobre el fet de tenir dos professors a l’aula en algunes 
classes. Et demanem que les llegeixis atentament, pensis tranquil·lament les respostes i contestis de 
manera sincera. Tingues en compte que és anònim i la informació es tractarà de manera 
confidencial, és a dir, que ningú sabrà el que has respost. La teva opinió és molt important per 
nosaltres. Moltes gràcies per la teva participació!  
 
Gènere:   noi   noia    Curs:_______________________________________ 
Edat:_________________________   Ets un alumne de la USEE?  SI  NO 
Si us plau, marca amb una creu el quadre que millor 
representi la teva opinió.
SEMPRE SOVINT A VEGADES MAI
1 Quan hi ha dos professors a l’aula, fan la classe entre els dos.
2 Quan hi ha dos professors a la classe, un explica i l’altre vigila 
que els alumnes es portin bé.
3 Quan hi ha dos professors a la classe, els dos vigilen que els 
alumnes es portin bé.
4 Penso que els dos professors preparen la classe junts.
5 Els dos professors s’ajuden entre ells quan estan a la classe.
6 El professor de la USEE només ajuda als alumnes que ho 
necessiten. 
7 Penso que hi ha una bona comunicació entre els dos professors.
8 Si hi ha dos professors a l’aula, fem activitats en grups més 
petits.
9 Quan hi ha dos professors a l’aula, dividim la classe en dos 
grups.
10 El professor de matèria fa la classe igual tant si està sol com si 
està amb la professora de la USEE.  
11 Quan hi ha dos professors a la classe, canviem de lloc les taules 
i les cadires.
12 Quan hi ha dos professors a la classe, seiem de manera diferent 
a com seiem si només està el professor de matèria. 
13 Seiem de la mateixa manera tant si està el professor de matèria 
sol com si està també la professora de la USEE.
14 Quan hi ha dos professors a la classe fem activitats diferents de 
les que fem quan està només el professor de matèria.
15 Fem les mateixes activitats si hi ha dos professors a la classe o 
si només hi ha un. 
16 Fem activitats més divertides quan hi ha dos professors a la 
classe.
17 Quan hi ha dos professors a la classe, fem més treballs en grups.
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18 Quan hi ha dos professors a l’aula, fem la classe d’una altra 
manera a com la fem quan només està el professor de matèria.
19 No canvia res que hi hagi dos professors a l’aula en la manera 
de fer la classe.
20 Aprenc més quan hi ha dos professors a l’aula.
21 Entenc millor la lliçó si hi ha dos professors a la classe.
22 Participo més durant la classe quan hi ha dos professors a l’aula.
23 Els alumnes es porten millor si hi ha dos professors a la classe.
 
24 Em relaciono millor amb els companys quan hi ha dos professors 
a la classe.
25 No influeix en res que hi hagi dos professors a la classe a l’hora 
de relacionar-me amb els companys.
26 Quan hi ha dos professors a l’aula és més fàcil resoldre els 
dubtes que tinc.
27 Si hi ha dos professors a l’aula, mentre un explica l’altre 
m’ajuda si no entenc alguna cosa.
28 No canvia res que hi hagi dos professors a l’aula a l’hora de 
resoldre els dubtes que tinc.
29 Quan no entenc alguna cosa, la professora de la USEE resol els 
meus dubtes.
30 Quan no entenc alguna cosa, el professor de matèria resol els 
meus dubtes.
31 Estic més tranquil/a a les classes que hi ha dos professors.
32 Si tinc problemes amb algun company durant la classe, els 
resolc abans si hi ha dos professors a la classe. 
33 M’agrada quan hi ha dos professors perquè un m’ajuda a 
controlar-me mentre l’altre explica.
34 Quan hi ha dos professors a la classe, els dos m’ajuden si tinc 
problemes amb els companys.
35 Quan tinc problemes amb els companys, la professora de la 
USEE m’ajuda a resoldre’ls.
36 Quan tinc problemes amb els companys, el professor de matèria 
m’ajuda a resoldre’ls.
37 Quan estic nerviós/sa, la professora de la USEE m’ajuda a 
tranquil·litzar-me.
38 Quan estic nerviós/sa, el professor de matèria m’ajuda a 
tranquil·litzar-me.
Si us plau, marca amb una creu el quadre que millor 
representi la teva opinió.
SEMPRE SOVINT A VEGADES MAI
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Percepcions de l’alumnat sobre la co-docència: estudi de cas d’un centre de Secundària Clara Sanz Escutia 
Matriu de dades del grup de discussió 
Dimensions Sub-dimensions Línies grup de discussió
Rol del 
professorat
Dinamització i gestió de l’aula 18-19, 21, 44-45, 66-68, 120-124, 233-234, 253-254, 
271, 275, 316-318
Col·laboració entre docents. 50-51, 57, 72-74, 130-131, 228-231, 245-247, 
277-278, 288-290, 293, 297
Organització de 
l'aula
Agrupació dels alumnes 216
Estructura física 105-108, 113-114, 152, 216
Metodologia Tipologia activitats 159-160, 162-164, 166-167, 216
Estratègies metodològiques 175-177, 217
Aprenentatge Resultats acadèmics 52, 55, 61-63
Relacions socials 301-303, 308, 313
Suport (ajuda) Acadèmic 23-26, 46-48, 58-60, 70-71, 77-81, 86-88, 94, 
202-204, 221-225, 248-252, 255-267.
Emocional 105 -110, 132, 288-290, 296
Freqüències dels ítems del qüestionari 
Si us plau, marca amb una creu el quadre que millor 
representi la teva opinió.
SEMPRE SOVINT A VEGADES MAI
1 Quan hi ha dos professors a l’aula, fan la classe entre els dos. 3,6 12,5 71,4 12,5
2 Quan hi ha dos professors a la classe, un explica i l’altre vigila 
que els alumnes es portin bé.
31,6 47,4 19,3 1,8
3 Quan hi ha dos professors a la classe, els dos vigilen que els 
alumnes es portin bé.
43,9 28,1 22,8 5,3
4 Penso que els dos professors preparen la classe junts. 1,8 7 33,3 57,9
5 Els dos professors s’ajuden entre ells quan estan a la classe. 19,3 38,6 33,3 8,8
6 El professor de la USEE només ajuda als alumnes que ho 
necessiten. 
42,9 19,6 10,7 26,8
7 Penso que hi ha una bona comunicació entre els dos professors. 47,3 36,4 14,5 1,8
8 Si hi ha dos professors a l’aula, fem activitats en grups més 
petits.
1,8 10,5 31,6 56,1
9 Quan hi ha dos professors a l’aula, dividim la classe en dos 
grups.
3,6 3,6 14,3 78,6
10 El professor de matèria fa la classe igual tant si està sol com si 
està amb la professora de la USEE.  
20 7,3 12,7 60
11 Quan hi ha dos professors a la classe, canviem de lloc les taules 
i les cadires.
5,3 17,5 28,1 49,1
12 Quan hi ha dos professors a la classe, seiem de manera diferent 
a com seiem si només està el professor de matèria. 
7 8,8 14 70,2
13 Seiem de la mateixa manera tant si està el professor de matèria 
sol com si està també la professora de la USEE.
19,3 19,3 15,8 45,6
14 Quan hi ha dos professors a la classe fem activitats diferents de 
les que fem quan està només el professor de matèria.
3,6 8,9 23,2 64,3
15 Fem les mateixes activitats si hi ha dos professors a la classe o 
si només hi ha un. 
9,1 10,9 21,8 58,2
16 Fem activitats més divertides quan hi ha dos professors a la 
classe.
9,3 9,3 38,9 42,6




13 14 15 16 17
Edat 15,8 35,1 36,8 8,8 3,5
2 3 4
Curs 33,3 35,1 31,6
Si No
Ets un alumne de la USEE? 7 93
18 Quan hi ha dos professors a l’aula, fem la classe d’una altra 
manera a com la fem quan només està el professor de matèria.
3,6 14,5 29,1 52,7
19 No canvia res que hi hagi dos professors a l’aula en la manera 
de fer la classe.
25 23,2 5,4 46,6
20 Aprenc més quan hi ha dos professors a l’aula. 33,9 21,4 25 19,6
21 Entenc millor la lliçó si hi ha dos professors a la classe. 36,8 22,8 29,8 10,5
22 Participo més durant la classe quan hi ha dos professors a l’aula. 14,5 12,7 38,2 34,5
23 Els alumnes es porten millor si hi ha dos professors a la classe. 10,5 36,8 43,9 8,8
24 Em relaciono millor amb els companys quan hi ha dos professors 
a la classe.
10,5 8,8 28,1 52,6
25 No influeix en res que hi hagi dos professors a la classe a l’hora 
de relacionar-me amb els companys.
28,1 21,1 12,3 38,6
26 Quan hi ha dos professors a l’aula és més fàcil resoldre els 
dubtes que tinc.
55,4 26,8 16,1 1,8
27 Si hi ha dos professors a l’aula, mentre un explica l’altre 
m’ajuda si no entenc alguna cosa.
40,4 29,8 28,1 1,8
28 No canvia res que hi hagi dos professors a l’aula a l’hora de 
resoldre els dubtes que tinc.
41,8 36,4 10,9 10,9
29 Quan no entenc alguna cosa, la professora de la USEE resol els 
meus dubtes.
54,4 26,3 17,5 1,8
30 Quan no entenc alguna cosa, el professor de matèria resol els 
meus dubtes.
19,6 41,1 25 14,3
31 Estic més tranquil/a a les classes que hi ha dos professors. 26,3 26,3 24,6 22,8
32 Si tinc problemes amb algun company durant la classe, els 
resolc abans si hi ha dos professors a la classe. 
15,8 21,1 24,6 38,6
33 M’agrada quan hi ha dos professors perquè un m’ajuda a 
controlar-me mentre l’altre explica.
23,6 29,1 21,8 25,5
34 Quan hi ha dos professors a la classe, els dos m’ajuden si tinc 
problemes amb els companys.
26,8 23,2 30,4 19,6
35 Quan tinc problemes amb els companys, la professora de la 
USEE m’ajuda a resoldre’ls.
40,4 15,8 29,8 14
36 Quan tinc problemes amb els companys, el professor de matèria 
m’ajuda a resoldre’ls.
24,6 26,3 29,8 19,3
37 Quan estic nerviós/sa, la professora de la USEE m’ajuda a 
tranquil·litzar-me.
47,4 21,1 22,8 8,8
38 Quan estic nerviós/sa, el professor de matèria m’ajuda a 
tranquil·litzar-me.
22,8 22,8 33,3 21,1
Si us plau, marca amb una creu el quadre que millor 
representi la teva opinió.
SEMPRE SOVINT A VEGADES MAI
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1 Quan hi ha dos professors a l’aula, fan la classe entre els dos. 2,07 0,63 A vegades
2 Quan hi ha dos professors a la classe, un explica i l’altre vigila 
que els alumnes es portin bé.
1,91 0,76 A vegades
3 Quan hi ha dos professors a la classe, els dos vigilen que els 
alumnes es portin bé.
3,05 0,97 Sempre
4 Penso que els dos professors preparen la classe junts. 1,53 0,71 Mai
5 Els dos professors s’ajuden entre ells quan estan a la classe. 2,68 0.89 Sovint
6 El professor de la USEE només ajuda als alumnes que ho 
necessiten. 
2,79 1,26 Sempre
7 Penso que hi ha una bona comunicació entre els dos professors. 3,29 0,79 Sempre
8 Si hi ha dos professors a l’aula, fem activitats en grups més 
petits.
1,58 0.75 Mai
9 Quan hi ha dos professors a l’aula, dividim la classe en dos grups. 1,32 0,72 Mai
10 El professor de matèria fa la classe igual tant si està sol com si 
està amb la professora de la USEE.  
1,87 1,22 Mai
11 Quan hi ha dos professors a la classe, canviem de lloc les taules i 
les cadires.
1,79 0,92 Mai
12 Quan hi ha dos professors a la classe, seiem de manera diferent a 
com seiem si només està el professor de matèria. 
1,53 0,93 Mai
13 Seiem de la mateixa manera tant si està el professor de matèria 
sol com si està també la professora de la USEE.
2,12 1,20 Mai
14 Quan hi ha dos professors a la classe fem activitats diferents de 
les que fem quan està només el professor de matèria.
1,52 0,80 Mai
15 Fem les mateixes activitats si hi ha dos professors a la classe o si 
només hi ha un. 
1,71 0.99 Mai
16 Fem activitats més divertides quan hi ha dos professors a la 
classe.
1,85 0,94 Mai
17 Quan hi ha dos professors a la classe, fem més treballs en grups. 1,86 0,80 A vegades
18 Quan hi ha dos professors a l’aula, fem la classe d’una altra 
manera a com la fem quan només està el professor de matèria.
1,69 0,86 Mai
19 No canvia res que hi hagi dos professors a l’aula en la manera de 
fer la classe.
2,27 1,29 Mai
20 Aprenc més quan hi ha dos professors a l’aula. 2,70 1,14 Sempre
21 Entenc millor la lliçó si hi ha dos professors a la classe. 2,86 1,04 Sempre
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Mitjana Desviació típica Moda
Edat 14,5 0,98 15
22 Participo més durant la classe quan hi ha dos professors a l’aula. 2,07 1,03 A vegades
23 Els alumnes es porten millor si hi ha dos professors a la classe. 2,49 0,80 A vegades
24 Em relaciono millor amb els companys quan hi ha dos professors a 
la classe.
1,77 1,00 Mai
25 No influeix en res que hi hagi dos professors a la classe a l’hora 
de relacionar-me amb els companys.
2,39 1,26 Mai
26 Quan hi ha dos professors a l’aula és més fàcil resoldre els dubtes 
que tinc.
3,36 0,82 Sempre
27 Si hi ha dos professors a l’aula, mentre un explica l’altre m’ajuda 
si no entenc alguna cosa.
3,09 0,87 Sempre
28 No canvia res que hi hagi dos professors a l’aula a l’hora de 
resoldre els dubtes que tinc.
3,09 0,99 Sempre
29 Quan no entenc alguna cosa, la professora de la USEE resol els 
meus dubtes.
3,33 0,83 Sempre
30 Quan no entenc alguna cosa, el professor de matèria resol els 
meus dubtes.
2,66 0,96 Sovint
31 Estic més tranquil/a a les classes que hi ha dos professors. 2.56 1,11 Sovint
32 Si tinc problemes amb algun company durant la classe, els resolc 
abans si hi ha dos professors a la classe. 
2,14 1,10 Mai
33 M’agrada quan hi ha dos professors perquè un m’ajuda a 
controlar-me mentre l’altre explica.
2,51 1,12 Sovint
34 Quan hi ha dos professors a la classe, els dos m’ajuden si tinc 
problemes amb els companys.
2,57 1,09 A vegades
35 Quan tinc problemes amb els companys, la professora de la USEE 
m’ajuda a resoldre’ls.
2,82 1,12 Sempre
36 Quan tinc problemes amb els companys, el professor de matèria 
m’ajuda a resoldre’ls.
2,56 1,07 A vegades
37 Quan estic nerviós/sa, la professora de la USEE m’ajuda a 
tranquil·litzar-me.
3,07 1,03 Sempre
38 Quan estic nerviós/sa, el professor de matèria m’ajuda a 
tranquil·litzar-me.





Dimensions Mitjana Desviació 
típica
Sub-dimensions Mitjana Desviació 
típica
Rol del professorat 2,47 0,38 Dinamització i gestió de l’aula 2,34 0,45
Col·laboració entre docents 2,58 0,47
Organització de l’aula 1,68 0,46 Agrupació dels alumnes 1,57 0,49
Estructura física 1,81 0,70
Metodologia 1,78 0,56 Tipologia d’activitats 1,67 0,65
Estratègies metodològiques 1,92 0,66
Aprenentatge 2,48 0,70 Resultats acadèmics 2,78 1,05
Relacions socials 2,16 0,56
Suport (ajuda) 2,82 0,56 Acadèmic 3,11 0,54
Emocional 2,56 0,79
  3
Anàlisi de la contingència i prova estadística del chi-quadrat 
Sexe Curs
Ítems x2 p x2 p
1 Quan hi ha dos professors a l’aula, fan la classe entre 
els dos.
0,549 0,908 9,50 0,147
2 Quan hi ha dos professors a la classe, un explica i 
l’altre vigila que els alumnes es portin bé.
3,04 0,385 15,48 0,017*
3 Quan hi ha dos professors a la classe, els dos vigilen 
que els alumnes es portin bé.
1,71 0,634 10,86 0,093
4 Penso que els dos professors preparen la classe junts. 2,52 0,471 28,80 0,000*
5 Els dos professors s’ajuden entre ells quan estan a la 
classe.
2,43 0,488 18,23 0,006*
6 El professor de la USEE només ajuda als alumnes que 
ho necessiten. 
4,58 0,205 6,10 0,412
7 Penso que hi ha una bona comunicació entre els dos 
professors.
9,34 0,025* 4,08 0,667
8 Si hi ha dos professors a l’aula, fem activitats en grups 
més petits.
4,56 0,207 9,85 0,131
9 Quan hi ha dos professors a l’aula, dividim la classe en 
dos grups.
2,87 0,412 2,67 0,849
10 El professor de matèria fa la classe igual tant si està 
sol com si està amb la professora de la USEE.  
0,841 0,840 15,31 0,018*
11 Quan hi ha dos professors a la classe, canviem de lloc 
les taules i les cadires.
3,88 0,274 8,51 0,203
12 Quan hi ha dos professors a la classe, seiem de manera 
diferent a com seiem si només està el professor de 
matèria. 
0,244 0,970 3,96 0,682
13 Seiem de la mateixa manera tant si està el professor 
de matèria sol com si està també la professora de la 
USEE.
3,49 0,321 10,55 0,103
14 Quan hi ha dos professors a la classe fem activitats 
diferents de les que fem quan està només el professor 
de matèria.
3,72 0,293 6,39 0,381
15 Fem les mateixes activitats si hi ha dos professors a la 
classe o si només hi ha un. 
2,52 0,472 7,05 0,317
16 Fem activitats més divertides quan hi ha dos professors 
a la classe.
1,93 0,586 2,41 0,878
17 Quan hi ha dos professors a la classe, fem més treballs 
en grups.
1,60 0,659 25,77 0,000*
18 Quan hi ha dos professors a l’aula, fem la classe d’una 
altra manera a com la fem quan només està el 
professor de matèria.
6,29 0,098 8,53 0,202
19 No canvia res que hi hagi dos professors a l’aula en la 
manera de fer la classe.
0,54 0,909 4,91 0,555
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20 Aprenc més quan hi ha dos professors a l’aula. 1,56 0,669 5,19 0,519
21 Entenc millor la lliçó si hi ha dos professors a la classe. 1,48 0,687 2,88 0,824
22 Participo més durant la classe quan hi ha dos professors 
a l’aula.
3,92 0,271 10,33 0,111
23 Els alumnes es porten millor si hi ha dos professors a la 
classe.
0,78 0,854 10,15 0,119
24 Em relaciono millor amb els companys quan hi ha dos 
professors a la classe.
4,34 0,227 13,25 0,039*
25 No influeix en res que hi hagi dos professors a la classe 
a l’hora de relacionar-me amb els companys.
1,56 0,669 9,94 0,127
26 Quan hi ha dos professors a l’aula és més fàcil resoldre 
els dubtes que tinc.
3,27 0,352 22,62 0,001*
27 Si hi ha dos professors a l’aula, mentre un explica 
l’altre m’ajuda si no entenc alguna cosa.
3,05 0,384 9,35 0,155
28 No canvia res que hi hagi dos professors a l’aula a 
l’hora de resoldre els dubtes que tinc.
6,78 0,079 7,40 0,286
29 Quan no entenc alguna cosa, la professora de la USEE 
resol els meus dubtes.
4,16 0,245 5,48 0,483
30 Quan no entenc alguna cosa, el professor de matèria 
resol els meus dubtes.
2,39 0,495 17,92 0,006*
31 Estic més tranquil/a a les classes que hi ha dos 
professors.
0,42 0,935 11,65 0,070
32 Si tinc problemes amb algun company durant la classe, 
els resolc abans si hi ha dos professors a la classe. 
3,09 0,378 4,50 0,609
33 M’agrada quan hi ha dos professors perquè un m’ajuda 
a controlar-me mentre l’altre explica.
2,66 0,447 8,23 0,222
34 Quan hi ha dos professors a la classe, els dos m’ajuden 
si tinc problemes amb els companys.
5,25 0,154 7,75 0,257
35 Quan tinc problemes amb els companys, la professora 
de la USEE m’ajuda a resoldre’ls.
1,68 0,641 7,36 0,288
36 Quan tinc problemes amb els companys, el professor 
de matèria m’ajuda a resoldre’ls.
0,11 0,990 6,93 0,327
37 Quan estic nerviós/sa, la professora de la USEE 
m’ajuda a tranquil·litzar-me.
1,66 0,646 4,83 0,565
38 Quan estic nerviós/sa, el professor de matèria m’ajuda 
a tranquil·litzar-me.
1,31 0,725 6,17 0,404
Sexe Curs
Ítems x2 p x2 p
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Advertencias
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Resumen de procesamiento de casos
Casos
Válido Perdidos Total
































56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
54 94,7% 3 5,3% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
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Resumen de procesamiento de casos
Casos
Válido Perdidos Total








57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%






% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
4 2 1 7
22,2% 10,0% 5,6% 12,5%
12 17 11 40
66,7% 85,0% 61,1% 71,4%
2 1 4 7
11,1% 5,0% 22,2% 12,5%
0 0 2 2
0,0% 0,0% 11,1% 3,6%
18 20 18 56















N de casos válidos 56






% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
6 10 2 18
31,6% 50,0% 11,1% 31,6%
10 9 8 27
52,6% 45,0% 44,4% 47,4%
2 1 8 11
10,5% 5,0% 44,4% 19,3%
1 0 0 1
5,3% 0,0% 0,0% 1,8%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,32.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
3 0 0 3
15,8% 0,0% 0,0% 5,3%
7 3 6 16
36,8% 15,0% 33,3% 28,1%
2 7 4 13
10,5% 35,0% 22,2% 22,8%
7 10 8 25
36,8% 50,0% 44,4% 43,9%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,95.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
11 19 3 33
57,9% 95,0% 16,7% 57,9%
8 1 10 19
42,1% 5,0% 55,6% 33,3%
0 0 4 4
0,0% 0,0% 22,2% 7,0%
0 0 1 1
0,0% 0,0% 5,6% 1,8%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,32.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
2 2 1 5
10,5% 10,0% 5,6% 8,8%
5 12 2 19
26,3% 60,0% 11,1% 33,3%
10 5 7 22
52,6% 25,0% 38,9% 38,6%
2 1 8 11
10,5% 5,0% 44,4% 19,3%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,58.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
4 3 8 15
21,1% 15,8% 44,4% 26,8%
3 1 2 6
15,8% 5,3% 11,1% 10,7%
4 5 2 11
21,1% 26,3% 11,1% 19,6%
8 10 6 24
42,1% 52,6% 33,3% 42,9%
19 19 18 56











7 casillas (58,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,93.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
0 1 0 1
0,0% 5,0% 0,0% 1,8%
4 2 2 8
22,2% 10,0% 11,8% 14,5%
6 6 8 20
33,3% 30,0% 47,1% 36,4%
8 11 7 26
44,4% 55,0% 41,2% 47,3%
18 20 17 55











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,31.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
11 15 6 32
57,9% 75,0% 33,3% 56,1%
7 4 7 18
36,8% 20,0% 38,9% 31,6%
1 1 4 6
5,3% 5,0% 22,2% 10,5%
0 0 1 1
0,0% 0,0% 5,6% 1,8%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,32.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
14 17 13 44
77,8% 85,0% 72,2% 78,6%
3 2 3 8
16,7% 10,0% 16,7% 14,3%
1 0 1 2
5,6% 0,0% 5,6% 3,6%
0 1 1 2
0,0% 5,0% 5,6% 3,6%
18 20 18 56











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,64.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
10 10 13 33
52,6% 52,6% 76,5% 60,0%
4 0 3 7
21,1% 0,0% 17,6% 12,7%
3 1 0 4
15,8% 5,3% 0,0% 7,3%
2 8 1 11
10,5% 42,1% 5,9% 20,0%
19 19 17 55











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,24.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
12 7 9 28
63,2% 35,0% 50,0% 49,1%
2 9 5 16
10,5% 45,0% 27,8% 28,1%
4 2 4 10
21,1% 10,0% 22,2% 17,5%
1 2 0 3
5,3% 10,0% 0,0% 5,3%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,95.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
14 16 10 40
73,7% 80,0% 55,6% 70,2%
3 1 4 8
15,8% 5,0% 22,2% 14,0%
1 2 2 5
5,3% 10,0% 11,1% 8,8%
1 1 2 4
5,3% 5,0% 11,1% 7,0%
19 20 18 57











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,26.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
9 7 10 26
47,4% 35,0% 55,6% 45,6%
3 3 3 9
15,8% 15,0% 16,7% 15,8%
4 2 5 11
21,1% 10,0% 27,8% 19,3%
3 8 0 11
15,8% 40,0% 0,0% 19,3%
19 20 18 57











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,84.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
10 16 10 36
52,6% 80,0% 58,8% 64,3%
6 3 4 13
31,6% 15,0% 23,5% 23,2%
3 0 2 5
15,8% 0,0% 11,8% 8,9%
0 1 1 2
0,0% 5,0% 5,9% 3,6%
19 20 17 56











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,61.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
7 16 9 32
38,9% 80,0% 52,9% 58,2%
6 2 4 12
33,3% 10,0% 23,5% 21,8%
3 1 2 6
16,7% 5,0% 11,8% 10,9%
2 1 2 5
11,1% 5,0% 11,8% 9,1%
18 20 17 55











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,55.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
9 8 6 23
50,0% 42,1% 35,3% 42,6%
5 9 7 21
27,8% 47,4% 41,2% 38,9%
2 1 2 5
11,1% 5,3% 11,8% 9,3%
2 1 2 5
11,1% 5,3% 11,8% 9,3%
18 19 17 54











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,57.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 54







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
12 8 1 21
63,2% 42,1% 5,6% 37,5%
5 11 7 23
26,3% 57,9% 38,9% 41,1%
2 0 9 11
10,5% 0,0% 50,0% 19,6%
0 0 1 1
0,0% 0,0% 5,6% 1,8%
19 19 18 56











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,32.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
12 12 5 29
63,2% 66,7% 27,8% 52,7%
5 4 7 16
26,3% 22,2% 38,9% 29,1%
1 2 5 8
5,3% 11,1% 27,8% 14,5%
1 0 1 2
5,3% 0,0% 5,6% 3,6%
19 18 18 55











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,65.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
7 12 7 26
38,9% 60,0% 38,9% 46,4%
2 0 1 3
11,1% 0,0% 5,6% 5,4%
4 3 6 13
22,2% 15,0% 33,3% 23,2%
5 5 4 14
27,8% 25,0% 22,2% 25,0%
18 20 18 56











8 casillas (66,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,96.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
6 4 1 11
31,6% 21,1% 5,6% 19,6%
3 6 5 14
15,8% 31,6% 27,8% 25,0%
4 4 4 12
21,1% 21,1% 22,2% 21,4%
6 5 8 19
31,6% 26,3% 44,4% 33,9%
19 19 18 56











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,54.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
3 2 1 6
15,8% 10,0% 5,6% 10,5%
5 8 4 17
26,3% 40,0% 22,2% 29,8%
4 4 5 13
21,1% 20,0% 27,8% 22,8%
7 6 8 21
36,8% 30,0% 44,4% 36,8%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,89.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
5 10 4 19
27,8% 50,0% 23,5% 34,5%
6 6 9 21
33,3% 30,0% 52,9% 38,2%
2 4 1 7
11,1% 20,0% 5,9% 12,7%
5 0 3 8
27,8% 0,0% 17,6% 14,5%
18 20 17 55











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,16.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
1 3 1 5
5,3% 15,0% 5,6% 8,8%
6 11 8 25
31,6% 55,0% 44,4% 43,9%
7 6 8 21
36,8% 30,0% 44,4% 36,8%
5 0 1 6
26,3% 0,0% 5,6% 10,5%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,58.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
11 12 7 30
57,9% 60,0% 38,9% 52,6%
5 3 8 16
26,3% 15,0% 44,4% 28,1%
3 0 2 5
15,8% 0,0% 11,1% 8,8%
0 5 1 6
0,0% 25,0% 5,6% 10,5%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,58.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
5 12 5 22
26,3% 60,0% 27,8% 38,6%
1 3 3 7
5,3% 15,0% 16,7% 12,3%
6 3 3 12
31,6% 15,0% 16,7% 21,1%
7 2 7 16
36,8% 10,0% 38,9% 28,1%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,21.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
1 0 0 1
5,3% 0,0% 0,0% 1,8%
5 4 0 9
26,3% 21,1% 0,0% 16,1%
4 0 11 15
21,1% 0,0% 61,1% 26,8%
9 15 7 31
47,4% 78,9% 38,9% 55,4%
19 19 18 56











7 casillas (58,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,32.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
1 0 0 1
5,3% 0,0% 0,0% 1,8%
4 7 5 16
21,1% 35,0% 27,8% 28,1%
9 2 6 17
47,4% 10,0% 33,3% 29,8%
5 11 7 23
26,3% 55,0% 38,9% 40,4%
19 20 18 57











3 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,32.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
2 3 1 6
10,5% 15,0% 6,3% 10,9%
2 3 1 6
10,5% 15,0% 6,3% 10,9%
6 4 10 20
31,6% 20,0% 62,5% 36,4%
9 10 4 23
47,4% 50,0% 25,0% 41,8%
19 20 16 55











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,75.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
1 0 0 1
5,3% 0,0% 0,0% 1,8%
2 6 2 10
10,5% 30,0% 11,1% 17,5%
5 4 6 15
26,3% 20,0% 33,3% 26,3%
11 10 10 31
57,9% 50,0% 55,6% 54,4%
19 20 18 57











7 casillas (58,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,32.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
0 8 0 8
0,0% 40,0% 0,0% 14,3%
5 3 6 14
27,8% 15,0% 33,3% 25,0%
9 7 7 23
50,0% 35,0% 38,9% 41,1%
4 2 5 11
22,2% 10,0% 27,8% 19,6%
18 20 18 56











8 casillas (66,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,57.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
5 7 1 13
26,3% 35,0% 5,6% 22,8%
1 5 8 14
5,3% 25,0% 44,4% 24,6%
6 5 4 15
31,6% 25,0% 22,2% 26,3%
7 3 5 15
36,8% 15,0% 27,8% 26,3%
19 20 18 57











8 casillas (66,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 4,11.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
7 7 8 22
36,8% 35,0% 44,4% 38,6%
4 6 4 14
21,1% 30,0% 22,2% 24,6%
4 6 2 12
21,1% 30,0% 11,1% 21,1%
4 1 4 9
21,1% 5,0% 22,2% 15,8%
19 20 18 57











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,84.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
2 6 6 14
10,5% 31,6% 35,3% 25,5%
5 2 5 12
26,3% 10,5% 29,4% 21,8%
6 8 2 16
31,6% 42,1% 11,8% 29,1%
6 3 4 13
31,6% 15,8% 23,5% 23,6%
19 19 17 55











10 casillas (83,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,71.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
3 5 3 11
16,7% 25,0% 16,7% 19,6%
5 8 4 17
27,8% 40,0% 22,2% 30,4%
3 6 4 13
16,7% 30,0% 22,2% 23,2%
7 1 7 15
38,9% 5,0% 38,9% 26,8%
18 20 18 56











8 casillas (66,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,54.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
4 1 3 8
21,1% 5,0% 16,7% 14,0%
3 9 5 17
15,8% 45,0% 27,8% 29,8%
4 1 4 9
21,1% 5,0% 22,2% 15,8%
8 9 6 23
42,1% 45,0% 33,3% 40,4%
19 20 18 57











6 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,53.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
5 4 2 11
26,3% 20,0% 11,1% 19,3%
3 8 6 17
15,8% 40,0% 33,3% 29,8%
7 5 3 15
36,8% 25,0% 16,7% 26,3%
4 3 7 14
21,1% 15,0% 38,9% 24,6%
19 20 18 57











7 casillas (58,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,47.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
3 0 2 5
15,8% 0,0% 11,1% 8,8%
4 6 3 13
21,1% 30,0% 16,7% 22,8%
4 3 5 12
21,1% 15,0% 27,8% 21,1%
8 11 8 27
42,1% 55,0% 44,4% 47,4%
19 20 18 57











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,58.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Curso
2 Recuento
% dentro de Curso
3 Recuento
% dentro de Curso
4 Recuento
% dentro de Curso
Total Recuento
% dentro de Curso
4 5 3 12
21,1% 25,0% 16,7% 21,1%
5 10 4 19
26,3% 50,0% 22,2% 33,3%
5 3 5 13
26,3% 15,0% 27,8% 22,8%
5 2 6 13
26,3% 10,0% 33,3% 22,8%
19 20 18 57











9 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,79.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57
Los estadísticos de correlación están disponibles sólo para datos numéricos.a. 
CROSSTABS
  /TABLES=DIN1 DIN2 DIN3 COL1 COL2 COL3 COL4 AGR1 AGR2 AGR3 EST1 EST2 EST3 TI
P1 TIP2 TIP3 MET1 MET2 MET3 RES1 RES2 SOC1 SOC2 SOC3 SOC4 ACA1 ACA2 ACA3 ACA4
 ACA5 EMO1 EMO2 EMO3 EMO4 EMO5 EMO6 EMO7 EMO8 BY Sexo
  /FORMAT=AVALUE TABLES
  /STATISTICS=CHISQ CORR
  /CELLS=COUNT COLUMN




Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
Los estadísticos CORR sólo están disponibles para datos numéricos.
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Resumen de procesamiento de casos
Casos
Válido Perdidos Total





































56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
54 94,7% 3 5,3% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
55 96,5% 2 3,5% 57 100,0%
56 98,2% 1 1,8% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%
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Resumen de procesamiento de casos
Casos
Válido Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
EMO7 * Sexo
EMO8 * Sexo
57 100,0% 0 0,0% 57 100,0%






% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















6 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,89.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















3 casillas (37,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,44.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,32.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,44.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















3 casillas (37,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,19.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















3 casillas (37,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,68.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,44.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,44.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















6 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,86.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















5 casillas (62,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,75.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















3 casillas (37,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,32.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















6 casillas (75,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,75.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















3 casillas (37,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,95.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,89.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,09.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,22.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 54







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















3 casillas (37,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,45.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,91.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 1,34.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















1 casillas (12,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 4,91.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,63.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,05.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,19.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,19.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,07.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,45.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,44.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















4 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,73.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















3 casillas (37,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es ,44.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















3 casillas (37,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,57.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















0 casillas (0,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 5,70.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















1 casillas (12,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,95.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















0 casillas (0,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 5,24.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 55







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















1 casillas (12,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 4,91.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 56







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















3 casillas (37,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 3,51.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















1 casillas (12,5%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 4,82.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















2 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 2,19.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57







% dentro de Sexo
2 Recuento
% dentro de Sexo
3 Recuento
% dentro de Sexo
4 Recuento
% dentro de Sexo
Total Recuento





















0 casillas (0,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo esperado es 5,26.a. 
Medidas simétricasa
Valor
N de casos válidos 57
Los estadísticos de correlación están disponibles sólo para datos numéricos.a. 
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